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Vorwort

Um die Wende vom 19. zum 20 Jahrhundert wurde die iiberkommene ,,Alte Schule* mit ihrer
autoritiren Struktur in weiten Kreisen der Erzieherschaft radikal in Frage gestellt. Die Kritik
bezog ihren nachhaltigen Schwung w.a. aus der kultur- bzw. zivilisationskritischen Stim-
mungslage, die sich als Reaktion auf die Zumutungen der modernen Welt in allen Schichten
der Gesellschaft gebildet hatte. Dabei waren dem Pessimismus nicht selten zugleich Hoffun-
gen auf eine Hoherentwicklung des Menschen und der Gesellschaft oder gar auf eine paradie-
sische Vollendung der Menschheitsgeschichte beigemischt. Der Kulturpessimismus war also
kein totaler. Reform schien moglich, eine endgiiltige Wende hin zum guten Leben den Hof-
fenden und Suchenden wahrscheinlich. Neben den verschiedenen Strémungen der Lebensre-
formbewegungen, die sich in den Dienst jener grolen Wende gestellt sahen, und teilweise in
Verbindung mit ihnen, setzte eine fruchtbare Phase des Suchens nach neuen, humaneren For-
men der Erziehung und der Schule ein. Diese Suche flihrte zu zahlreichen neuen methodi-
schen Ansidtzen und Schulgestalten. Es wurden Alternativen zur herkdmmlichen Pddagogik
entwickelt, und es bildeten sich Traditionen heraus, die zum Teil bis heute weiterwirken.
Kaum ein Bereich der Schulpddagogik, der konkreten Schularbeit und der Schulreform sowie
der Erziehungstheorie blieb von den reformpéddagogischen Stromungen unberiihrt — bis hinein
in fach- und lembereichsdidaktische Konkretionen.

Bei aller Unterschiedlichkeit der einzelnen Reformlinien und Schulgestalten gibt es doch eine
Reihe gemeinsamer padagogischer Grundmotive. Deren ideelle Wurzeln reichen weit in die
européische Erziehungsgeschichte zuriick; sie werden erneut und jetzt in radikalisierter Form
vorgetragen:

e gegen die rigide Herrschaft des Lehrplans steht die Orientierung an den Fragen, Bediirf-
nissen und Interessen des Kindes ( ,,Pddagogik vom Kinde aus*);

e gegen die Dominanz rezeptiver Lernformen und des ,,Frontalunterrichts* in der ,,Buch-
schule’ steht ein ,,neuer” Begriff des Lernens, ndmlich als eine aktive, kreative, die Selb-
standigkeit fordernde, lebensverbundene und ,,natiirliche* Titigkeit;

e gegen den ,Zwangscharakter der ,,Alten Schule* steht das Bild der ,,Neuen Schule” als
Modell eines guten, harmonischen, partnerschaftlichen Zusammenlebens — sie soll zu ei-
nem pidagogisch, sozial-ethisch und dsthetisch durchgestalteten Raum werden, zu einer
anregungsreichen Lebensgemeinschatft;

o gegen das Ubergewicht intellektuellen Lernens steht nun die Erziehung des ,,ganzen Men-
schen mit seinen intellektuellen, physischen, sozialen und emotionalen Fihigkeiten und
Maoglichkeiten.

An diesen Motiven konnten sich die reformorientierten Lehrerinnen und Lehrer sowie die
stilbildenden Reformerinnen und Reformer als im Grunde Gleichgesinnte erkennen. Die kei-
neswegs unerheblichen, zuweilen durchaus gegensitzlichen Vorstellungen der verschiedenen
Reformkreise traten dabei in den Hintergrund, galt es doch, den gemeinsamen Feind, die
»Alte Schule“ und die ,Alte Erziehung* mit ihren zahlreichen Momenten dngstigenden
Zwanges, zu {iberwinden.

Eine genauere Analyse der pidagogischen Reformbewegungen ergibt nun aber, daB jene da-
mals wie heute wichtigen Motive in ihrem geschichtlichen Entstehungs- und theoretischen
Begriindungszusammenhang zu einem nicht unerheblichen Teil an fragwiirdige Inhalte ge-
bunden erscheinen. Diese Inhalte konnen nicht einfach abgespalten werden, etwa zu dem
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Zweck, das ,eigentliche® reformpidagogische Anliegen zu ,retten”. Reformpadagogik zeigt
sich dann als ein auBerordentlich facettenreiches, in sich widerspriichliches Diskurs- und
Handlungsfeld. In ihm wird das problematische Verhdltnis zwischen individuellem Bediirfnis
— Entwicklung und Entfaltung des Einzelnen nach seinem eigenen Gesetz — und gesellschaft-
licher Notwendigkeit — Anpassung an die gegebenen Verhiltnisse respektive Einfithrung in
die Kultur — im Sinne der eben genannten pidagogischen Grundmotive theoretisch und prak-
tisch in neuer Weise thematisiert, zumeist im Horizont einer alles verséhnenden Vision, die
das Heil des Ganzen (der Gesellschaft, gar der Welt) im Medium der ,,richtigen* Erziehung
kommen sieht. Dabei hat die Faszination des Entwicklungsgedankens aus dem 19. Jahrhun-
dert, der Gedanke einer quasi-naturgesetzlich verlaufenden Hoherentwicklung des Menschen
und der Gesellschaft, eine entscheidende Rolle gespielt. In ihm wurde ein Versprechen gese-
hen, dessen historische Einlosung die Menschen aus der funktionalen Kilte der Moderne mit
ihren als schmerzlich und zerstérerisch erfahrenen Entfremdungserscheinungen herausfiihrt.

Im reformpidagogischen Diskurs mischen sich nun aufkldrerisches Gedankengut der
Neuzeit — wie der Begriff der Individualitdt, des empirischen Wissens und der menschen- bzw
kinderfreundlichen Erziehung — und rational nachvollziehbare Argumente der Zivilisations-,
Erziehungs- und Schulkritik mit irrationalen, gar ausgesprochen antirationalen Theoremen
und irrationalen Rettungsphantasien. Die einzelnen Linien und EinflulgréBen dieses Diskur-
ses konnen jeweils unterschieden und einer Kritik unterzogen werden; sie konnen jedoch
nicht in der Weise abgespalten werden, daf} das pidagogisch ,,Wesentliche* oder ihr ,blei-
bender Gehalt“ in einer konsensfdhigen Version hervortritt. Das Bild des Kindes ist zum Bei-
spiel bei den wichtigen Konzeptionen der Reformpiddagogik, meist in je eigener, zuweilen in
rhetorisch abgeschwichter Weise, an den Erlésungs- und Entwicklungsglauben gebunden;
ebenso die Rede von der Gemeinschaft. Eine ,,diskursive Reinigung der Begriffe kiime einer
inhaltlichen Neuformulierung gleich und bedeutete nicht die Rettung ihrer ,,eigentlichen* Ge-
halte.

Es gilt also, zundchst einmal die Begriffe in historischer und theoretisch-systematischer Per-
spektive einschlieBlich ihrer irritierenden Momente in den Blick zu riicken — soweit als mog-
lich ungeachtet einer moglichen theoretischen oder praktischen Nutzanwendung.

Dies schlieBt freilich die Perspektive der Nutzanwendung in pidagogischen Erkenntnis-
oder pidagogischen Handlungszusammenhingen (Beispiele: pidagogische Theoriebildung
respektive aktuelle Schulreform) in einem zweiten Schritt keineswegs aus. ,,Was wire zu ler-
nen?* lautet dann die Frage. Dieser Schritt wird aus heutiger Sicht in kritischer Absicht so-
wohl die Nihe als auch die Distanz zur Reformpddagogik herausarbeiten und reformpidago-
gische Konzepte u.U. partiell in neue Kontexte einfliefen lassen. Diese , Partikel* sind dann
aber nicht mehr allein reformpidagogisch geprigt, sondern theoretisch oder praktisch ,,ver-
wandelt“; denn sie sind in einen neuen theoretischen oder praktischen Kontext gestellt, dessen
andere Momente die ,,urspriinglich® reformpadagogischen affizieren. Das urspriingliche Bild
des ,kreativen Kindes“ unterscheidet sich zum Beispiel in den einzelnen reformpidagogi-
schen Konzeptionen schon erheblich voneinander. Das konnte wegen der Verschiedenheit der
weltanschaulichen Hintergriinde, der pidagogischen Ideen und gesellschaftspolitischen Op-
tionen der Reformpidagoginnen und -pidagogen auch nicht anders sein. Von allen Kindbil-
dern der reformpidagogischen Vergangenheit unterscheidet sich das ,kreative Kind* heure
dann fundamental, sowohl in den heutigen Schulen der klassischen Reformrichtungen als
auch in den ,neuen“ Reformpddagogiken aus der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts, weil
auf dem Kind der Gegenwart (vermutlich) nicht mehr die irrationalen Hoffnungen der er-
wachsenen Generation auf die Entwicklung eines ,héheren® Menschen und einer besseren
oder gar vollendet guten Welt mittels Erziehung lasten.
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Jene irritierende ,,Begleitmusik des Irrationalen hat so manchen Kritiker veranlafit, die Re-
formpadagogik insgesamt in den Orkus einer iiberholten, realititsfernen und politisch wie
pidagogisch gefihrlichen Rhetorik zu werfen. Tatsichlich kann die Reformpidagogik auf
intellektuell redliche Weise heute nur in einer kritischen Reflexion thematisiert und erschlos-
sen werden. Das bedeutet aber nicht zwangsldufig, ihre Konzepte insgesamt zu desavouieren.
Denn was an schulpiddagogischen und methodischen Formen entwickelt wurde ist in seiner
Vielfalt allemal beeindruckend und einer — nun selbstredend nicht affirmativen sondern kriti-
schen — Forschungsanstrengung wert. Das mogliche ,,Erbe* der Reformpiadagogik wird dann
kaum ein solches bruchloser Kontinuitit sein kénnen. Die Entwiirfe und praktischen Initiati-
ven verdienen gleichwohl unser Interesse in einem durchaus konstruktiven Sinne, daB hier
nidmlich unverzichtbare Hinweise zur Verlebendigung sowie zur Humanisierung und Demo-
kratisierung von Schule, Unterricht und Erziehung gegeben worden sind. Das gilt — wie in den
folgenden Kapiteln noch zu zeigen sein wird — selbst fiir solche Schul- und Unterrichtskon-
zeptionen, deren Griinderpersonlichkeiten demokratischen Werten im Politischen ferne ste-
hen.

Es ist mir deswegen ein besonderes Anliegen, bei allen wichtigen Schul- und Unterrichtskon-
zeptionen der ,.klassischen® und der ,,neuen* Reformpidagogik eine konkrete Vorstellung von
der Unterrichtsorganisation und der unterrichtlichen Praxis zu vermitteln — soweit mir das in
literarischer Form mdoglich ist. Vor allem Theoretischen ist es ndmlich die ,,andere* Praxis,
von der auf die Orientierung suchende Erzieherschaft eine bleibende Inspiration ausging und
weiterhin ausgeht. Die Moglichkeit des tiefer reichenden Verstehens der reformpidagogi-
schen Praxis in Geschichte und Gegenwart hat freilich in jedem Fall eine Erhellung ihrer Ent-
stehungszusammenhénge und ihrer theoretischen Konzepte zur Voraussetzung.

Die reformpadagogischen Schulen bilden inzwischen eine zwar immer noch recht kleine, aber
péadagogisch reichhaltige Facette in vielen nationalen Bildungslandschaften. Thr EinfluB geht
Jjedoch weit tiber den engeren Kreis dieser Schulen hinaus. Zu erinnern ist in diesem Zusam-
menhang an viele padagogisch begriindete Initiativen im Bereich der Schule allgemein, die
vorher im Raum der Reformpidagogik eine praktische Ausformung gefunden haben. Ich ver-
weise an dieser Stelle nur auf einige besondere schulische Initiativen: ficheriibergreifendes,
erfahrungsoffenes, erlebnisorientiertes, handlungsorientiertes Lernen, Freies Arbeiten und
Wochenplanarbeit, Gruppenunterricht, Projektarbeit, Zeugnis ohne Noten — all das wird in
verschiedenen Zusammenhingen noch zur Sprache kommen.

Des weiteren ist zur Kenntnis zu nehmen, daf} die Schulen der Reformp#dagogik heute in
Deutschland und in vielen anderen Lindern eine /ebendige Tradition bezeugen, das heifit eine
solche, die sich den Herausforderungen der Zeit stellt. In zahlreichen Schulen wurden und
werden beispielhafte Losungsansitze fiir Probleme entwickelt, die eine weite Beachtung fin-
den, weil sie aktuelle pidagogische Fragen reflektieren; etwa: Fragen der multikulturellen
Erziehung, der Integration von behinderten und nicht-behinderten Kindern, der 6kologischen
Erziehung, der berufsvorbereitenden oder —orientierenden Bildung, der Schule in sozio-
Skonomisch benachteiligten Milieus.

Aufgrund dieser Ansitze hat die Schule in den letzten 30 Jahren ihr Gesicht deutlich und
wohl auch nachhaltig verindert, wenn auch noch immer viel zu tun bleibt. Vor allem das di-
daktische Leitbild der Arbeit in den Grundschulen reflektiert in einem hohen MaRe re-
formpédagogische Anliegen. In neueren Richtlinien und bildungspolitischen Initiativen ver-
schiedener europiischer Lander kommt dies seit den 1980er Jahren deutlich zum Ausdruck.

Was kann nun in einer knappen kritischen Bilanz hinsichtlich zentraler pidagogischer Motive
einer ,,Neuen Erziehung* festgehalten werden?
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e Der wichtige Gedanke einer ,,Pddagogik vom Kinde aus“ erfihrt dort seine Relativierung,
wo es darum geht, die Anforderungen des zukiinftigen Lebens zu beriicksichtigen. Hier ist
die Denkfigur der ,,Vermittlung® und nicht die der ,, Ableitung* (aus kindlichen Interessen
und Bediirfnissen) angebracht.

e Das reformpidagogische Prinzip der ,école active“ (Ferriére) und des ,entdeckenden*
und selbstindigen Lernens darf nicht vergessen machen, daB in einer facettenreichen
Kultur mit ihren sachlichen, sozialen und moralischen Aspekten vieles nur durch Lehre
und durch die lebendige Begegnung mit Erwachsenen erschlossen werden kann. Die Rolle
der Lehrperson kann nicht auf die eines Organisators kindlicher Lernprozesse (die dann
quasi-autonom ablaufen) reduziert werden. Das Zeigen, Erkldren, Erzdhlen, das besinnli-
che, kritische, mahnende Gesprich haben ihren notwendigen Ort.

o Der reformpidagogische Ansatz der Schule als Lebensgemeinschaft muBl auf seine reali-
titsfernen, harmonistischen Implikationen hin untersucht werden. Ein gleichwohl notwen-
diger Gemeinschaftsbegriff wird die Schule als einen Raum der Begegnung von Jugendli-
chen und Erwachsenen verstehen, in dem gegensitzliche Interessen und Konflikte gege-
ben sind und ausgetragen werden miissen.

e Die Reformpidagogik wollte mit ihrer Forderung nach ,.Lebensnihe” dem Leben noch
eine fraglos bildend-erziehende Kraft zusprechen. Gedacht war immer an ein ,,einfaches
Leben mit iiberschaubaren sozialen und Skonomischen Strukturen. Das kommt in dem
Leitsatz des Belgiers Ovide Decroly ,,par la vie — pour la vie“, ,,durch das Leben — fiir das
Leben®, zum Ausdruck. Ein solches einfaches Leben, Sehnsuchtsbild der Lebensreform,
diirfte es schon in der Entstehungszeit der reformpidagogischen Konzepte nur noch als
Ausnahme gegeben haben. Heute bedarf es einer Revision des Begriffs der Lebensnihe.
Sie wird die Komplexitit der modernen Welt reflektieren, einschlieBlich der Tatsache, daf3
Kinder und Jugendliche sich vermehrt in multimedialen R4umen der Unterhaltung und In-
formation bewegen.

Indessen ist es nicht nur die Schule, in der reformpidagogisches Gedankengut im Sinne einer
»Neuen Erziehung Eingang gefunden hat. Schon die frithen Monographen haben darauf hin-
gewiesen, daf} in der Fiirsorge- und Gefangenenerziehung sowie in der auferschulischen Ju-
gendarbeit und Erwachsenenbildung vergleichbare Entwicklungen festzustellen sind. Sie
wurden zuweilen in Personalunion mit Reformpéddagoginnen und —padagogen der Schule auf
den Weg gebracht. Zwar bildet die Schule — der Sache nach wie ich meine angemessen — den
Schwerpunkt der folgenden Darstellung; ggf. wird aber in den schulpidagogischen Kapiteln
auf Auflenwirkungen verwiesen, und der ,,Reformpidagogik im auBerschulischen Bereich® ist
zusitzlich ein eigenes Kapitel gewidmet.

Flensburg,

Giellen,

Pfaffenwiesbach,

Mekrijérvi Ehrenhard Skiera
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Einfiihrung 1

Kapitel 1

Einfiihrung: Reformpéddagogik als Diskurs und Erziehungswirklich-
keit — Zugangswege in einen vielschichtigen Zusammenhang

Es gibt kaum einen Gegenstandsbereich in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion, der
dhnlich umstritten ist wie die Reformpidagogik. Das gilt fiir einzelne ihrer Richtungen eben-
so wie fiir Bilanzierungsversuche hinsichtlich ihrer Bedeutung und Wirksamkeit, hinsichtlich
der Frage nach den ihr zugehorigen Reformmotiven und der Summe ihrer ,,Bewegungen®
sowie hinsichtlich ihrer historischen Einordnung im Ganzen. Dabei geht es nicht mehr nur um
die Frage nach den Moglichkeiten und Grenzen der Reformpédagogik auf dem Hintergrund
einer — wie auch immer zu beurteilenden — identifizierbaren Theorie und Praxis einer ,,ande-
ren* Erziehung. Es geht auch um die Moglichkeit einer sinnvollen Verwendung des Begriffs
»Reformpidagogik* iiberhaupt.

Halten wir dies als eines der Hauptmotive der Reformpédagogik zundchst einmal fest: Sie
stellt den Versuch dar, gegen die iiberlieferte, Angst generierende ,,alte” Erziehung einer
demgegeniiber ,,neuen” zum Durchbruch zu verhelfen, die das Gliick des Kindes im Auge hat
und die Zustimmung des Kindes sucht. Das trifft in etwa einen zentralen psychologischen
Aspekt des heutigen Verstindnis des Begriffs, in so weit er im Rahmen eines auf die Reform
der Schule und des Unterrichts gerichteten Diskurses verwendet wird. Er kniipft dann, sofern
die historische Dimension einbezogen wird, an frithere Beispiele einer ,,besseren Praxis oder
an die zahlreichen, seit Jahrzehnten und bis heute lebendigen schulpiddagogischen Traditionen
an, die eben diese ,,neue Erziehung anschaulich zu Bewuftsein bringen. Thre Kenntnisnahme
ist hdufig mit dem Gedanken verbunden, das ,,Neue* bei den ,,anderen Schulen als Inspirati-
onsquelle fiir die Entwicklung der eigenen Praxis bzw. fiir die Losung aktueller pddagogi-
scher Probleme zu nutzen. DaB sich in dem Begriff ,,Reformpiddagogik* selber widerspriichli-
che, ja problematische Sach- und Denkverhalte verbergen, wird in der pragmatischen Per-
spektive ihrer moéglichen Nutzanwendung dann oft nicht gesehen oder von vornherein den
Spezialdiskursen zur Bearbeitung iiberlassen.

Was unter ,,Reformpidagogik”, unter ,Neuer Erziehung“, ,New Education® oder
,»Education Nouvelle* zu verstehen ist, soll in einer ersten Anniherung mit dem Blick auf die
heutigen Kontroversen in der Erziehungswissenschaft erschlossen werden. Da fillt zunichst
ins Auge, daf} die anhaltende Faszination durch einen offensichtlich facettenreichen, in sich
widerspriichlichen oder als widerspriichlich wahrgenommenen Denk- und Sachverhalt eine
beachtliche Anzahl von Ansichten und Einsichten hervorgebracht hat. In einem zweiten
Schritt soll die Reformpidagogik im Spiegel ihrer frithen Kritik zu Wort kommen. Bereits
dort finden sich zahlreiche Griinde, die zum Teil bis heute die kontroverse Debatte bestim-
men. Auf diesem Hintergrund kann dann auch die ,,didaktisch-methodische Normalform der
Schule” — das ist der dritte Schritt dieser Einfilhrung — zur Sprache gebracht werden. An der
Form der von ihr so genannten ,,Alten Schule®, ihren immanenten Problemen, ihrem Erfolg
und ihrer daraus resultierenden strukturellen Lebensfihigkeit arbeitet sich die Reformpidago-
gik in erster Linie ab. All das kann dann zu einer mehrperspektivischen Definition oder einer
Arbeitshypothese zum Begriff ,,Reformpidagogik fithren, die den damit gemeinten Denk-
und Sachverhalt in seiner Komplexitit, Widerspriichlichkeit und in seinen kritischen Reflexen
mitbedenkt.

Die Gehalte der Reformpidagogik kénnen intellektuell und historisch redlich nur in kri-
tisch-diskursiver Form erschlossen werden.



2 Reformpidagogik

1 Zugang |: Hinweise zum widerspriichlichen Spektrum des Begriffs ,Re-
formpadagogik“

Heiner Ullrich unternahm den Versuch, die verschiedenen Sicht- und Beurteilungsweisen im
erzichungswissenschaftlichen Diskurs der letzten Jahre herauszuarbeiten. Schon der Titel sei-
nes 1990 erschienenen Beitrages riickt die Reformpédagogik in eine kontroverse Perspektive:
,Die Reformpidagogik. Modemisierung der Erziehung oder Weg aus der Moderne?*'
Ich gebe seinen Gedankengang in Grundziigen wieder, nehme ihn aber dariiber hinaus auch
als Wegweiser in die frithe Historiographie sowie zu weiterfiihrenden Fragen und neueren
Veréffentlichungen. Ullrich unterscheidet im Wesentlichen vier Herangehensweisen und ord-
net diesen die verschiedenen Versuche einer Gesamtdarstellung oder Gesamtwertung der Re-
formpidagogik zu:

(1) Eine ,, Trivialisierung der Reformpddagogik zum déja vu* sieht er etwa in Oelkers kriti-
scher Dogmengeschichte zur Reformpédagogik, die den Nachweis zu erbringen sucht, daf} die
These einer mit der Reformpidagogik gegebenen eigenen, in sich differenzierten, aber im
Wesentlichen doch gleichgerichteten Epoche der Erziehungsgeschichte, die sich schwerpunkt-
miéBig in den Jahren zwischen 1890 und 1932 abspielt, nicht haltbar ist.” Oelkers‘ Versuch ist
ein Angriff auf den von den Monographen der Reformpédagogik behaupteten Kanon an neu-
en piadagogischen Reformmotiven und Reformbewegungen wie er sich in den Arbeiten von
Nohl® (1933) und spiter in den Arbeiten von Scheibe* (1969) sowie Rohrs® (1980) in erwei-
terter, differenzierter und (besonders bei Rohrs) um die internationale Dimension bereicherten
Form findet respektive wiederfindet.

Nohl klammert das internationale Moment der Reformpiddagogik, welches in manchen
friiheren Arbeiten anderer Autoren durchaus Beachtung gefunden hatte (Ferriére, Petersen)®,
weitgehend, wenn auch nicht vollstindig, aus. Er schickt sich an, eine umfassende ,,Theorie
der Bildung“ zu entwerfen. Nohl gilt als ein filhrender Reprisentant der ,,Geisteswissen-
schaftlichen Padagogik. Der Kern ihres wissenschaftlichen Programms besteht darin, in der
nachgiingigen Reflexion der geschichtlich gegebenen , Erziehungswirklichkeit®, die ihr im-
manente Theorie zu ermitteln. Diese Theorie soll dann — das ist ihr pragmatischer Sinn —
mafigeblich das erzieherische Handeln bestimmen. Insbesondere Nohls Konzept des
»~Pddagogischen Bezuges* ist spdterhin — selbstverstidndlich auch kontrovers — viel diskutiert
worden. Die ,.Erziehungswirklichkeit™ ist nun keine von der iibrigen Wirklichkeit abgehobene
GréBe. In der ,Piddagogischen Bewegung“ siecht Nohl einen vielfiltigen, insgesamt
heterogenen Reflex auf die industrielle Zivilisation. In ihr wurde mit der Fragmentierung und
Funktionalisierung aller Lebensbereiche, mit der Aufldsung alter familialer und religioser
Bindungen sowie der Bildung antagonistischer gesellschaftlicher Klassen (Biirgertum,
Arbeiterklasse) das ,,Humanititsideal unserer klassischen Welt zerstort“. Dies brachte im 19.
Jahrhundert den Verlust des ,,Selbstwert(es) des Subjekts mit sich — und hierin sieht Nohl
das einheitliche Motiv der #duflerlich vielfiltigen ,Padagogischen Bewegung®: es handelt

" Ullrich, Heiner (1990): Die Reformpadagogik. Modemisierung der Erziehung oder Weg aus der Moderne?, in:

Z f. Pdd, 36(1990), Heft 6 (Vgl. ebd. auch: Berg, Hans Chr.: Bilanz und Perspektiven der Reformpadagogik.)
Oelkers Jiirgen (1989): Reformpédagogik. Eine kritische Dogmengeschichte, Weinheim u. Miinchen: Juventa
* Nohl, Herman (1949): Die pidagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie, Frankfurt am Main: G.

Schulte-Bulmke (Erstauflage: 1933)

* Scheibe, Wolfgang (1994) Die Reformpidagogische Bewegung 1900-1932. Eine einfiihrende Darstellung. Mit

einem Nachwort von Heinz-Elmar Tenorth, Weinheim und Basel: Beltz (10. Auflage. Erstauflage 1969)

’ Réhrs, Hermann (1980): Die Reformpddagogik. Ursprung und Verlauf in Europa, Hannover u.a.0.: Schroedel

(danach mehrere Neuauflagen)

® Ferriére, Adolphe (1928): Schule der Selbstbetitigung oder Tatschule, Weimar: Hermann Bshlaus Nachfolger

(Mit einem Vorwort von Peter Petersen. Erstauflage des Originals ,,Ecole Active® 1921)

Petersen, Peter (1926): Die Neueuropiische Erziehungsbewegung, Weimar: Hermann Bshlaus Nachfolger



Einfihrung 3

sich bei ihr um eine rettende Gegenbewegung, die in ihrer Vielfalt, sogar noch in ,,threm Ge-
geneinander in relativer Autonomie padagogisch fiir ,,das Ganze“ wirkt, ,,das aus ihnen zu-
sammenwachsen soll“.” Das ,Gegeneinander der Bewegung — auch jenes der antagonisti-
schen gesellschaftlichen Krifte — wird von Nohl einer ndheren Betrachtung nicht weiter fiir
wiirdig befunden, da es ihm lediglich um die von ihm entdeckte Spur der alle Gegensitze
iiberwolbenden vereinigenden Krifte geht. Die ,,pddagogische Bewegung® ist ihm also keine
bloBe Spiegelung oder Ausdruck dieser neuen, modemen Zersplitterung des Daseins, sondern
hinter allem steht ,eine Einheit“, eine im ,,System des Lebens* selbst gelegene historische
GesetzmiBigkeit, die den ,,Zusammenhang des Ganzen“ wieder herstellt und mit dem Ganzen
das ,,Subjekt” bzw. die ,,Persdnlichkeit” rettet. Das ,,neue Menschentum® wird so historisch-
gesetzmifBig pidagogisch ,jedem einzelnen* zugénglich gemacht (insbesondere etwa in der
Form der ,,Einheitsschule®).

Die Bewegungen, die Nohl ndher ins Auge fast, sind die folgenden: Jugend- und Volks-
hochschulbewegung (beide als ,,pddagogische Volksbewegung® deklariert); Kunsterzie-
hungs-, Arbeitsschul-, Landerzichungsheimbewegung und — im Zusammenhang logisch etwas
befremdlich plaziert — ,,Die sittliche Selbsttitigkeit und die Schulverfassung® (als die ,,pid-
agogischen Reformbewegungen®) sowie schlieflich die ,,Einheitsschulbewegung* (als ,,pad-
agogische Bewegung in der Schule*). Insgesamt zeigt sich bei Nohl eine deutliche Akzentuie-
rung des schulpidagogischen Bereichs. Das entspricht durchaus der Wirklichkeit, denn Re-
formpadagogik war — und sie ist es bis heute — iiberwiegend eine Sache der Schule.

Oelkers zeigt nun, daf} es eine ,,Reformpidagogik vor der ,Reformpidagogik* in einem
Umfang gegeben hat, dessen Kenntnisnahme der letzteren ihren besonderen Status raubt.
,»Oelkers‘ Hauptthese lautet: Was die Geschichtsschreibung ,Reformpadagogik‘ nennt, ist
keine neue Epoche mit einer origindren und originellen Theorie und Praxis der Erziehung,
sondern lediglich die Fortsetzung des Projekts der neuzeitlichen Piddagogik. Fiir OELKERS
ist seit COMENIUS und erst recht seit ROUSSEAU Pddagogik immer ,Reformpddagogik’
gewesen in dem Sinne, dafl an die richtige Erziehung die Verbesserung der Welt gekniipft
ist.“® Das gegeniiber der Vor-Reformpidagogik Neue sieht Oelkers im Wesentlichen nur (a)
in der besonderen Zuspitzung des Konzeptes der ,,Pidagogik vom Kinde aus“, die zu einer
problematischen Fassung des Kindbildes bzw. zu einer Mythifizierung oder gar Mystifizie-
rung des Kindes gefiihrt habe sowie (b) in der vielfach aufweisbaren, als solche ebenfalls
nicht origindr-reformpéddagogische Gemeinschaftsideologie: Schule etwa als harmonische,
»organische* Lebensgemeinschaft und Modell der zukiinftig besseren Volksgemeinschaft.
Das Gemeinschaftsdenken habe eine besondere Anfilligkeit fiir totalitdre ,,volkisch-,rechte*
und ,,menschheitssozialistisch-,linke‘“ Verirrungen zur Folge gehabt.

Man kann nun gegen Oelkers allerdings die Ansicht begriinden, daB} diese Zuspitzungen
durchaus eine neue Qualitit in den piddagogischen Diskurs einbringen, nimlich die Unbe-
dingtheit, mit der das Heil oder die Heilung der Welt iiber erzieherisches Handeln bzw. iiber
die heilenden — zu schiitzenden und zu fordernden — Krifte des unverdorbenen, noch unschul-
digen Kindes erwartet wird. Dieser pddagogische Glaube hatte zudem weitreichende prakti-
sche Folgen. Das dezidiert ideen- respektive ,,dogmengeschichtliche* und ideologiekritische
Interesse Oelkers® bringt es mit sich, dall die Praxis der Reformpidagogik nicht so recht in
den Blick gerit, vor allem nicht als eine Praxis, die mdglicherweise ,,ein neues methodisches
Instrumentarium, neuvartige institutionelle und organisatorische Alternativen oder wichtige
Belege eines Gegendiskurses im Sinne einer Humanisierung der Erziehungspraxis“’ in sich
birgt. Allerdings: ein solches praktisches Erkenntnisinteresse gegeniiber der Reformpidago-
gik kommt ohne eine entschieden ideengeschichtliche und ideologiekritische Reflexion nicht
aus — schon deshalb nicht, weil iiber die blole Anwendung erziehungspraktischer Regeln und

7 Vgl. Nohl, a.a.0., $.3-11 (Einleitung)
¥ Ullrich (1990), a.a.0., S.895f
® Ebd., $.900



4  Reformpadagogik

Konzepte durchaus die Gefahr der unbewuBten Ubemnahme zweifelhafter Theoriemomente
gegeben ist. Selbst — um ein Beispiel zu geben — ein so harmlos und geradezu selbstverstind-
lich klingender Satz wie der von Peter Petersen, dem Begriinder der ,JJenaplanschule®, ,In
unserem Gruppenraume darf nur das geschehen, was alle gemeinsam wollen...“'® bedarf der
kritischen Reflexion; denn diese zunichst verniinftig anmutende Anti-Chaos-Regel hat durch-
aus ihre eigenen Tiicken. Wer ist der Autor der Regel; wer der Reprisentant des gemeinsamen
Willens? (Petersen gibt eine eindeutige Antwort, die aber in Widerspruch zu diesem ,,Gesetz
der Gruppe“ steht: es sind ,,die Erwachsenen®.) Welche Rolle hat das einzelne Kind bei des-
sen Formulierung? Wer hat das letzte Wort im Konfliktfalle? Ist die Moglichkeit eines Kon-
fliktes iiberhaupt vorgesehen? Gibt es einen ,,Minderheitenschutz®, oder: was ist mit dem
Kind, das sich dem gemeinsamen Willen nicht fiigen will? Wenn das widersetzliche Kind als
,»QGlied” (Petersen) in der Gruppe bleibt: kann dann noch von einem gemeinsamen Willen ge-
sprochen werden? Was besagt der Glaube an die Moglichkeit eines gemeinsamen Willens; es
handelt sich ja immerhin um Schulklassen mit mehreren Duzend Kindern? — und weitere Fra-
gen, die alle das Verhiltnis des Einzelnen zu einer (ihm iiber- oder untergeordneten, ihm ggf.
feindlich oder freundlich gegeniiberstehenden) Gemeinschaft oder sein Verhiltnis zum Mit-
schiiler und zur Lehrperson betreffen. — Diese und andere im engeren Sinne methodisch-
konzeptuelle Fragen sind weder in theoretisch-systematischer, historischer noch pragmati-
scher Hinsicht ohne ideen- oder ideologiekritische Sicht redlich zu beantworten. Die Mog-
lichkeit solcher Fragen ist im {ibrigen selbst historisch gegriindet. Die Fragen reflektieren in
sich den modernen Zweifel an jeglicher Form eines harmonisierenden Einheitsdenkens, wie
es in den frithen grundlegenden Diskursen der Reformpidagogik und in abgeschwichter Form
spdter bei Nohl zu finden ist. Hinter der Einheitsrhetorik verbirgt sich fast immer ein Herr-
schaftsanspruch, der nicht nach den wirklichen Interessen und Bediirfnissen seiner Adressaten
fragt.

(2) Als weitere Herangehensweise nennt Ullrich die ,, Monumentalisierung der Reformpdd-
agogik zur epochalen Welterziehungsbewegung “. Sie bringt zugleich die auch grundsitzlich
gegebene Schwierigkeit zu Bewufitsein, Reformpadagogik begrifflich eindeutig zu fassen. Als
wichtigster Reprisentant dieses Ansatzes ist Hermann Réhrs zu nennen. (Eine dezidiert inter-
nationale Sicht bereits im Werktitel hatte m.W. erstmalig Peter Petersen mit seiner Arbeit
,.Die Neueuropiische Erziehungsbewegung® 1926 vorgelegt'!. Sie beruht auf Vortrdgen, die
Petersen wenige Jahre zuvor an der Universitit Kopenhagen gehalten hatte. Dieser frithe Ver-
such einer Darstellung und Deutung der Reformpidagogik im internationalen Rahmen wird
von Roéhrs zwar erwihnt, allerdings in seinem gesellschaftspolitischen Gehalt — , Neues Euro-
pa“ als eine aus der Not geborenen Gemeinschaft friedlich miteinander lebender Volker —
nicht ndher gewiirdigt. Petersens Versuch ist iiberhaupt trotz seines iiber die Schule hinausrei-
chenden Perspektiven- und Detailreichtums von der Erziehungswissenschaft wenig beachtet
worden. Auch Nohl kennt Petersen nur ganz am Rande, seine ,,Neueuropiische Erziehungs-
bewegung* iiberhaupt nicht und selbst bei dem letzten grofien Versuch einer Forschergruppe,
die , Internationalitdt der Reformpidagogik® umfassend in den Blick zu riicken, sucht man
einen Hinweis auf dieses Werk vergeblich.'?) Réhrs hatte nach zahlreichen Vorarbeiten zum

'0 Petersen, Peter (1971): Fithrungslehre des Unterrichts, Weinheim u.a.0.: Julius Beltz, S.71 (Erstauflage: 1937)
" Petersen, Peter (1926): Die Neueuropdische Erziehungsbewegung, Weimar: Hermann Béhlaus Nachfolger
Petersen verweist darin auch auf auflereuropiische Beispiele; denn ,Es ist im Zeitalter eines Weltverkehrs kaum
moglich, daB} solche Bewegung auf einen Kontinent beschrénkt bleibt.” (S.5) Er nennt u.a.: Tagores Schule
»Haus des Friedens* in Shantinitekan, Deweys Versuchsschule an der Universitit Chicago, Parkhursts ,,Dalton-
Plan-Schule* und weitere Versuche in Amerika.

"2 Oelkers, Jiirgen und Osterwalder, Fritz (Hsg.) (1999): Die Neue Erziehung. Beitriige zur Internationalitit der
Reformpaddagogik, Bern u.a.0.: Peter Lang



Einfihrung 5

Thema'® 1980 eine Monographie mit dem Titel ,,Die Reformpidagogik. Ursprung und Ver-
lauf in Europa‘ und schlieBlich (1994 in gemeinsamer Herausgeberschaft mit Volker Lenhart)
ein Sammelwerk ,,Die Reformpidagogik auf den Kontinenten“'* vorgelegt. Er reflektiert
darin u.a. die Schwierigkeit einer ,eindeutige(n) Definition“, zitiert zustimmend Cremins
1961 in seinem Werk ,,The Transformation of the School. Progressivism in American Educa-
tion 1876-1957“"° formuliertes Diktum ,Non exists, and none ever will“, schldgt aber den-
noch eine ,begriffliche Eingrenzung* vor. Dieser Versuch ist durchaus notwendig, denn wo
es keinen Begriff gibt und sei er auch noch so wenig eindeutig, da kann es zwar immer noch
ungefihr zu benennende Erlebnisse, Erfahrungen, Uberzeugungen, Vermutungen geben, aber
keinen rationalen Diskurs. Auf diesen Versuch werde ich weiter unten im Zusammenhang mit
der Entwicklung einer komplexen Arbeitsdefinition, die die kontroverse Diskussion um die
Reformpidagogik als Hinweis auf ihre innere Widerspriichlichkeit ernst nimmt und mitre-
flektiert, noch naher eingehen.

Bei Rohrs bekommt nun die Internationalitdt den definitiven Status eines Kriteriums der
Reformpidagogik. Man mag dariiber streiten, ob das Etikett , Weltbewegung* berechtigt ist
oder nicht. Die internationalen Wechselbeziehungen und konzeptionellen Wechselwirkungen;
der durch eine breite eher informelle pidagogische Touristik belebte sowie im Rahmen inter-
nationaler Vereinigungen organisierte Gedankenaustausch (z.B. durch die Aktivititen wie
Zeitschriften und Kongresse der 1921 in Calais gegriindeten ,,New Education Fellowship® mit
ihren zahlreichen nationalen Sektionen); die internationale Verbreitung vieler Schul- und
Unterrichtskonzeptionen der ,,Neuen Erziehung” - all das belegt in jedem Fall die Notwen-
digkeit der internationalen Perspektive. Rohrs weist auch darauf hin, daB} die nationale Blick-
verengung gelegentlich diesen Zusammenhang aus den Augen verloren hat. ,Der Stolz auf
die internationale Anerkennung der deutschen Arbeitsschule, wie sie von Nohl formuliert
wurde (Nohl 1947, 49), ist berechtigterweise mit dem Hinweis in Frage gestellt worden, daf}
eine Untersuchung des deutschen Arbeitsschulbegriffs zeigen kénnte, wie stark er bereits mit
internationalen Motiven (Helmchen 1987, 59) durchsetzt ist.“'®

Réhrs Leistung besteht u.a. darin, auf der Grundlage umfangreicher eigener Forschungen
den Versuch einer mehrperspektivischen Definition gewagt und darin auf die wie auch immer
zu begriindende Notwendigkeit (emeut) hingewiesen zu haben, die internationale Dimension
zu beriicksichtigen. Dal} die kritische Frage nach den Moglichkeiten und Grenzen der Inter-
nationalitit der Reformpédagogik sich inzwischen selbst zu einem eigenen Diskursfeld aus-
geweitet hat, darauf sei wenigsten am Rande hingewiesen. Meines Wissens hat erstmalig Jiir-
gen Helmchen 1987 auf die Probleme einer methodologisch unbedachten Etikettierung in
Richtung Internationalitit aufmerksam gemacht. Er weist auf die Gefahr einer nur oberflich-
lichen Wahrnehmung hin, die die national oder kulturell bedingten, oftmals erheblichen in-
haltlichen Differenzen bei ansonsten gleicher oder dhnlicher Rhetorik iibersieht."”

(3) In dem von Ullrich hervorgehobenen dritten Ansatz der ,, Auflosung der Reformpddagogik
zur Fiktion und Regression*” liegt der wohl schirfste Versuch einer vernichtenden Kritik, der
freilich nicht lange unwidersprochen geblieben ist. Als wichtigster Vertreter dieses Ansatzes
nennt Ullrich Klaus Prange und als seinen Opponenten Horst Rumpf. Prange ,,vertritt in

¥ U.a.: Réhrs, Hermann (1977): Die Reform des Erziehungswesens als internationale Aufgabe. Entwicklung und
Zielstellung des Weltbundes flir Emeuerung der Erziehung, Rheinstetten: Schindele Verlag

'* Rohrs, Hermann und Lenhart, Volker (Hsg.) (1994): Die Reformpddagogik auf den Kontinenten. Ein Hand-
buch, Frankfurt am Main u.a.O.: Peter Lang

'* Cremin, Lawrence A. (1961): The Transformation of the School. Progressivism in American Eduction 1876-
1957, New York: Vintage Books (Random House)

' Rohrs (1994), a.2.0., S.17

' Helmchen, Jurgen (1987): Die Internationalitdt der Reformpddagogik — vom Schlagwort zur historisch-
vergleichenden Forschung, Oldenburg: Oldenburger Universititsreden Nr. 5. Vgl. auch Helmchens Beitrag in:
Oelkers/Osterwald (1999), a.a.0. sowie die Beitréige in namlichem Buch insgesamt.



6 Reformpidagogik

scharfer Zuspitzung die These, daB die NOHLsche ,Piddagogische Bewegung* gesellschafts-
geschichtlich gesehen eine Fiktion war und daB die ,Pddagogik vom Kinde aus® lebensge-
schichtlich betrachtet eine anonymisierte infantile Regression (ihrer Protagonisten — E.S.)
darstelit. Die durchschlagende Wirkung der NOHLschen Synthese aller moglichen Praxen
und Konzeptionen zur ,reformpidagogischen Bewegung* fiihrt Prange in erster Linie darauf
zuriick, daB die ,neue Erziehung‘ hier als Losung einer lebensgeschichtlichen Sinn- und ge-
sellschaftlichen Kulturkrise inszeniert wird; sie soll zur ,Wiedergesundung‘ bzw. zur Kom-
pensation der Enttduschung des Bildungsbiirgertums und der ,verspiteten® Nation insgesamt
iiber den verlorenen (Ersten — E.S.) Weltkrieg dienen.“'® Dies habe bei manchen Vertretern
der Reformpidagogik auch zu einer Indifferenz und affirmativen Anfilligkeit gegeniiber po-
litisch-totalitdren Versuchungen wie den Nationalsozialismus gefiihrt.

Sowohl fiir die Regressions- wie die Kompensationsthese wird man gewifl zahlreiche
Belege finden, nicht nur in der Nohlschen Komposition, sondern bereits in den frithen kultur-
kritischen und reformpidagogischen Diskursen um die Jahrhundertwende, vor allem (und hier
in einer universellen, nicht nationalistischen Perspektive) bei Ellen Key und (nun in nationa-
listischer Verengung) in der Kunsterziehungs- sowie teilweise auch in der Landerziehungs-
heimbewegung. Das wird in den nachfolgenden Kapiteln noch deutlich zu machen sein. Aber
rechtfertigen dergleichen Belege ein so weitgehendes allgemein formuliertes Urteil: Re-
formpiddagogik als Fiktion, infantile Regression und irrationale Strategie der Kompensation
von individuellen und kollektiv erlebten Enttiuschungen? Geht Reformpidagogik darin auf
und gehort sie insgesamt in den Orkus einer pddagogisch oder gar politisch gefhrlichen
Phantastik? Das kann bezweifelt werden. So weist Ullrich denn auch auf die Antwort Rumpfs
hin. ,Er wirft PRANGEs Analyse ,geschichtsferne, waghalsige Generalisierungen® vor. ...
Durch das von PRANGE erfundene ,Kindschema der Pidagogik‘ werde unkenntlich ge-
macht, ,in welchem AusmaB ... die ,vom Kinde ausgehende‘ Vision von Erziehung auch den
Ausgang aus blind tradierter Unmiindigkeit zu unterstiitzen ansetzte — durch die Ermdogli-
chung eines argumentierenden Gesprichs anstelle machtgestiitzter Belehrung; durch erfah-
rungsgesittigten Gebrauch von ,Kopf, Herz und Hand* anstelle der Vermittlung erfahrungs-
leeren Wissens...© Die reformpidagogischen Initiativen zielen so gesehen primir auf die
praktische Humanisierung der Erziehun§sinstituti0nen, im Bereich der Schule z.B. durch an-
dere, ,subjektsensible‘ Lehrverfahren.“'” — Unter »subjektsensible Lehrverfahren® sind solche
zu verstehen, die das Kind als Mitautor seiner Lebens- und Bildungsgeschichte in den Blick
riicken und dementsprechend auf Verfahren setzen oder solche suchen, die seine Partizipation
ermdglichen und sie methodisch-konzeptionell absichern. Gegen Prange, der die erziehungs-
theoretischen Unzulénglichkeiten und den auBerpidagogischen gesellschaftspolitischen Ver-
wertungszusammenhang des reformpadagogischen Diskurses kritisiert, fiihrt Rumpf also den
Humanisierungsgewinn der Reformpidagogik als schulpidagogische Praxis ins Feld.

Hierin u.a. liegt auch das Irritierende der Reformpidagogik, das den Leser des vorliegenden
Werkes begleiten wird: die gegensitzlichen Perspektiven und Ansichten finden jeweils ihre
Griinde in der Widerspriichlichkeit der Reformpidagogik selbst und schlieBen sich keines-
wegs aus.

(4) Der vierte von Ullrich hervorgehobene Ansatz liegt in einer dezidiert bildungshistorischen
Perspektive, die dhnlich wie Nohl, nun aber in einer ideologiekritisch aufgeklirten Sicht und
auf der Grundlage neuerer Daten zur Gesellschafts- und Wissenschaftsgeschichte, nach der
spezifischen Leistung der Reformpidagogik fiir die Losung der sozialen Fragen in der moder-
nen Lebenswelt fragt. Das fiihrt zu einer ,, Rehabilitierung der Reformpidagogik als ,Krisen-
bearbeitungsmuster * im Prozef der Modernisierung“. Dieser Ansatz liegt in ausgearbeiteter

'8 Ullrich, a.a.0., $.905
1 Ebd., $.906
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Form in der ,,Geschichte der Erziehung“ von Heinz-Elmar Tenorth vor.2? ,,Tenorth halt dafiir,
zur Ausarbeitung einer spezifisch bildungshistorischen Fragestellung auf die Grundbegriffe
der NOHLschen Geschichtsschreibung (Kulturkritik, piddagogische Autonomie, soziale Be-
wegung) iiber die Reformpadagogik zuriickzugreifen. In der Geschichte der Erziehung lassen
sich die Deutungen der historischen Akteure als historische Daten nicht iibergehen. In ihnen
kommt die zeitgendssische Problemwahmehmung samt ihren Hoffnungen und Aspirationen
.. zum Ausdruck.“ Unter Reformpidagogik ist ,,das im Rahmen einer sozialen Bewegung
entwickelte pidagogische Krisenbearbeitungsmuster” zu verstehen. Es zielt auf der Grundlage
eines epochalen, durch den Strukturwandel der Lebensverhiltnisse hervorgerufenen Krisenge-
fiihls auf ,,die Pddagogisierung der sozialen Bezlige, d.h. auf die Umgestaltung des gesamten
sozialen Systems von einem seiner Teilsysteme aus. !

Tenorth hilt also an einem epochalen Einschnitt im Erziehungsdenken fest, der sich par-
allel zum Wandel in anderen sozialen Bereichen und bezogen auf diese vollzieht. Die Zeit seit
1890 zeige denn auch, so Tenorth, ,.erziehungsgeschichtlich in mehrfacher Hinsicht den Be-
ginn einer neuen Epoche: Zunichst wird ideologisch, im Zeichen von Kulturkritik, Sozialis-
musangst und biirgerlich-defensiver Reformrhetorik Erziehung zum Medium, mit dem alle
sozialen Lager die Zukunft der Gesellschaft in ihrem Sinne bestimmen wollen. Die Zisur
zeigt sich auch theoretisch, in der Entstehung neuer Bildungsphilosophien und empirischer
Forschung iiber pidagogische Arbeit und kindliche Entwicklungsprozesse. Man findet die
Zisur und einen rapiden Wandel der Erziehungsverhiltnisse schlieBlich auch praktisch, in der
reformpidagogischen Begriindung einer neuen Erziehung und im Wandel der Erziehungsbe-
dingungen, die mit den modemen Formen der Familie, der ,Entdeckung der Jugend® und dem
Ausbau des Bildungssystems verbunden sind.“*2

Tenorth rechnet zum ,,Kern der padagogischen Bewegung ... nach der Intention und der
Zahl der Beteiligten vor allem innerschulische Reformversuche, die sich auf die Institution im
Ganzen, auf einzelne Ficher oder Arbeitsweisen beziehen®, betont aber auch deren Wirkung
und Bedeutsamkeit auf auflerschulischen Feldern wie der Erwachsenenbildung, Sozial-
padagogik sowie ihre Bedeutung als Hintergrund der Theoriebildung der wissenschaftlichen
Pidagogik.”> Mit Bezug auf Nietzsche, Langbehn, de Lagarde u.a. — sie werden weiter unten
im Zusammenhang der Darstellung des kulturkritischen Hintergrundes der Reformpidagogik
noch zur Sprache kommen — verweist er auf die ,,nicht selten triiben Quellen® des kritischen
Impulses der Reformpédagogik. Er ,entfaltet sich als ein umfassender Ermeuerungswille, der
alle Lebens- und Erziehungsverhiltnisse ergreifen will. Die zentralen Leitvorstellungen lassen
sich in der zeitgenossischen Formel biindeln, dafl die Erziehung ,vom Kinde aus‘ organisiert
sein soll. Jean-Jacques Rousseau, Prophet der Kindheit als eines Lebensalters eigener Digni-
tdt, wird wieder entdeckt, seine Prinzipien — der indirekten Erziehung, der Selbsttiitigkeit, der
kulturkritischen Intention und Funktion der Erziehung — werden emeuert. Dabei richtet sich
die pddagogische Kritik gegen die mechanische, unpidagogisch verfahrende psychologische
und philosophische Schematisierung des Kindes, wie man sie in der iiberlieferten Pidagogik
antreffen kann.“** Reformpidagogik 14t sich aber korrumpieren, indem sie in die von ihr
kritisierte Schule zuriickkehrt, dort ihr Programm bescheidet und beschneidet und an dem
unlésbaren Widerspruch arbeitet, ,,vom Kinde aus“ den gesellschafilichen Chancenvertei-
lungsmechanismus der Schule zu bedienen. Sie tut dies partiell erfolgreich, da sie tatsichlich
die schulischen Binnenverhiltnisse bis zu einem gewissen Grad in ihrem Sinne methodisch-
didaktisch zu reformieren vermag. Darin liegt aber auch die ,,Ursache ihres Scheiterns als

® Tenorth, Heinz-Elmar (1992): Geschichte der Erziehung. Einfiihrung in die Grundziige ihrer neuzeitlichen
Entwicklung, Weinheim und Miinchen: Juventa Verlag

! Ullrich, a.2.0., $.910f

22 Tenorth (1992), S.178

2 Tenorth, ebd., S.204f

2 Tenorth, ebd., $.203
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Bewegung®, denn ,,von einer Lésung der Gesellschaftskrise und einer Erfullung ihres Pro-
gramms kann wahrlich keine Rede sein.“

Insgesamt kommt Tenorth hinsichtlich der historischen Bedeutung der Reformpédagogik
so zu dem anscheinend paradoxen Urteil: ,,Reformpidagogik ist erfolgreich als Schulpadago-
gik — aber da gegen ihre Intention, schwer belastet durch den Widerspruch von institutioneller
Wirklichkeit, die der Verteilung von immer knapper werdenden Chancen gilt, und dem pid-
agogischen Programm, das sich der Welt der Kinder verpflichtet hatte. ... Dieses Fazit bedeu-
tet aber nicht, dal die Bewegung historisch ochne Wirkung geblieben wire. Im Gegenteil: Sie
war ungeheuer erfolgreich, wenn auch nicht immer im urspriinglichen Sinne. Reformpédago-
gische Ideen bestimmen mit ihren Maximen und Handlungsformen und dem Inventar pid-
agogischer Erfindungen und Gesellungsformen die Konzepte fiir Erziehung, wenigstens im
demokratischen Spektrum, bis heute.“** Reformpidagogik gerit so in einen Selbstwider-
spruch, indem sie die Krise der Moderne perpetuiert, deren Uberwindung sie sich durch das
pidagogische Mittel ,,vom Kinde aus* zum Programm gemacht hatte. Ob Reformpidagogik
wirklich ,,ungeheuer erfolgreich“ war, mag dahingestellt sein. Mir erscheint dies Urteil im
Blick auf die schulische Wirklichkeit iibertrieben, wihrend es im Hinblick auf den Diskurs
und die Ausarbeitung von didaktisch-methodischen Konzepten in einer abgeschwichten For-
mulierung vertretbar erscheint.

Aber hier wird noch einer weiterer Widerspruch, zumindest eine Merkwiirdigkeit, sicht-
bar. Wie ist es moglich, daf8 die reformpddagogischen Konzepte ,, wenigsten im demokrati-
schen Spektrum** die Erziehung mafigeblich bestimmen, wo diese Konzepte doch grifitenteils
in vordemokratischen Gesellschaften (Kaiserreich, Viktorianisches England), in einer dezi-
diert anti-demokratischen Haltung (bei manchen ,, New Schools “ in England, im reformpdd-
agogischen Diskurs im Deutschen Kaiserreich) oder in einem der Republik im , rechten” wie
im ,linken" Spektrum der Gesellschaft reserviert gegeniiberstehenden intellektuellen Milieu
(in der Weimarer Zeit) ausgearbeitet worden sind? Ich komme nach einem kleinen Umweg
auf diese Frage zuriick. — Ullrich sieht im AnschluB an Tenorth das ,,Paradox der Reformpid-
agogik® darin begriindet: sie habe ,,auf die ,4uflere’ Modernisierung der Erziehungsbedingun-
gen mit der ,inneren‘ Entmodernisierung des lebensweltlichen Erziechungsdenkens reagiert*.2®
»Innere Entmodernisierung‘ heifit: Der funktionellen Fragmentierung und Entzauberung der
Welt wird eine heile padagogische Binnenwelt, eine Lebensgemeinschaft entgegengesetzt, wo
das Gemiit all das findet, was draulen nicht mehr zu haben ist: Aufgehobensein, Gemein-
schaft, Ganzheit, Lebensfiille, ein nicht-entfremdetes, duleren Zwecken nicht unterworfenes
Leben. — Bei aller Kritik an den damit einhergehenden Mythologisierungen von Kindheit und
Erziehung 148t sich freilich die Frage nicht von der Hand weisen, inwieweit Ziige eines sol-
chen ,,unmodernen Gemeinschafislebens fiir Erziehung — fiir die familiale wie zumindest fiir
die elementare institutionelle Erziehung — eine notwendige Bedingung zum Aufbau einer in-
neren Stabilitidt oder personalen Identitédt sind. Erziehung als Wegbegleitung zur Miindigkeit
geht es immer auch um die Entwicklung personlicher Identitit, die es dem Einzelnen ermég-
licht, sich spiter erfolgreich im ,,duleren* Milieu, zunichst schon im institutionell und didak-
tisch-konzeptionell fragmentierten Sekundarbereich der Bildung und dann in der Gesellschaft
»draulen‘ zu bewegen, in einer Gesellschaft, die zwar zahlreiche Rollen und Funktionen be-
reithilt, vieles aber ,,offen” 148t und weder als Ganzes noch zumeist in den Teilbereichen (Be-
ruf, Religion, Freizeit, Konsum) einen tragfihigen existenziellen Sinnhorizont zu bieten hat.
Generierung von existenziellem Sinn ist iiberwiegend zu einer Privatangelegenheit geworden,
deren Moglichkeit gleichwohl einen institutionell abgesicherten Bildungsraum zur Vorausset-
zung hat.

Meine These ist nun, daB das ,,Krisenbearbeitungsmuster” der Reformpidagogik, ihr ,,Er-
folg" im ,,demokratischen Spektrum* und ihre bleibende Aktualitiit historisch sowie psycho-

2% Tenorth, ebd., S.206f
%6 Ulrich, a.a.0., $.913
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logisch tief liegende Griinde hat. Auch ist Reformpidagogik in einem gewissen Sinne ,,mo-
derner®, als die Rede vom ,Krisenbearbeitungsmuster” sichtbar machen kann. Reform-
pidagogik akzentuiert ndmlich mit der Betonung des partizipatorischen Momentes ein not-
wendiges inhidrentes Moment des Erziehungs- und Lemprozesses iiberhaupt. Man kann Kin-
der in die Schule zwingen und auf festen Bankreihen vor einem Lehrer oder einer Lehrerin
aufreihen, und dies als notwendige Mafinahme gutheiflen oder als barbarische brandmarken —
aber man kann die Kinder gegen ihren Willen nicht dauerhaft zum Lemnen bewegen. Das
wubiten schon ,,die Alten“ — und im Konzept des platonischen respektive sokratischen Dialogs
im klassischen Griechenland bis hin zum ,,erziechenden Unterricht* Herbarts (Johann Friedrich
Herbart, 1776-1841) und dem ,fragend-entwickelnden Verfahren* der Herbartianer des 19.
Jahrhunderts (Karl Volkmar Stoy, Tuiskon Ziller) war man deswegen emstlich bemiiht, um
die letztlich freiwillig vollzogene Mitwirkung des zu Erziehenden zu werben. Aber die ,,Alte
Schule* war — aus welchen Griinden auch immer — trotz der zahlreichen Vordenker einer hu-
manen Erziehung in der Praxis darin nicht erfolgreich, so dafi sich iiber die Jahrhunderte bis
heute ein Leiden in und an der Schule artikuliert, das sich historisch friih seiner selbst bewuf3t
wird und es dann als ein unvermeidliches in Zweifel zieht. Auch die den Lehrerseminaren
angeschlossenen, pidagogisch vorbildlichen ,,Ubungsschulen® im Umkreis der Herbartianer
konnten aufs Ganze gesehen kaum eine Wende bewirken.

Dieses Leiden nun endlich zu bekdmpfen, ein Milieu zu schaffen, in dem angstfreies Ler-
nen moglich ist, ein Raum, aus dem die dinglich-konkrete oder psychologisch-subtile ,,Rute
des Zuchtmeisters* verbannt ist: das ist eines der groflen Ziele und der Glaube an seine Mog-
lichkeit das entscheidende Movens der Reformpadagogik. Sie glaubte, ihre Programme nur
dann begriinden und dieses Ziel nur dann erreichen zu konnen, wenn sie ihr Handeln in einen
groBen evolutiondren Kontext stellt: Entwicklung des Einzelnen ,,vom Kinde aus*“ nach dem
in ihm liegenden Gesetz, Entwicklung des Volkes zu einer Gemeinschaft, der klassenlosen
Gesellschaft, der Nation, der Menschheit, gar des Kosmos. Und hierin liegt — als Erbe man-
cher weltanschaulicher Diskurse aus dem 19. Jahrhundert — der Grund fiir ihre ideologischen
Inhalte und ihre Anfilligkeit fiir Irrationales; Anfilligkeit auch fiir politisch totalitdre Rich-
tungen ,linker wie ,rechter Signatur, in denen man glaubte, die Wirkung des , Entwick-
lungsgesetzes* zum allgemeinen Guten hin entdecken zu kdnnen. Das mag vom aufgeklirten
Zeitgenossen gestern wie heute kritisiert werden, es war aber das inhirente Moment eines
Entwicklungsimpulses, der dazu gefiihrt hat, daf§ — historisch gesehen — das partizipatorische
Moment in der Erziehung iiberhaupt stirker hervortreten konnte, so daBl es nun in einer de-
mokratischen Welt, die dieses Moment lingst als ein notwendiges politisches zumindest par-
tiell ,,verinnerlicht* und institutionell durchgesetzt hat, stirker als je zuvor in die Schule Ein-
gang finden kann. Hierin liegt ein gewichtiger Grund fiir die aktuelle Bedeutung der Re-
formpiddagogik. Demokratie und Erziehung kommen nicht zur Deckung, sie bearbeiten andere
Probleme und haben eigene Systeme ausgebildet; aber sie korrespondieren im Moment der
Partizipation auf eigentiimliche Weise — so daB Reformpidagogik in einem ihrer zentralen
Anliegen erst auf demokratischem Terrain zu einer weiterreichenden Wirksamkeit gelangen
konnte. Man muf also Ullrich entgegenhalten: Reformpddagogik antwortet auf die ,, dufere
Modernisierung* in einer wesentlichen Dimension nicht mit einer ,, inneren Entmodernisie-
rung“ der sozialen Beziige, sondern bringt die Sozialbeziehungen innerhalb der Schule im
Gegenteil auf den Stand der Moderne, indem sie einen demokratienahen Erziehungs- und
Lernbegriff ins praktische Spiel bringt, und zwar trotz der antidemokratischen Einstellungen
mancher ihrer Griinderpersonlichkeiten und Protagonisten.”’

7 Diese Sicht korrespondiert mit dem wissenssoziologischen Ansatz von Plake, der, entgegen der iiblichen Mei-
nung, der Erziehung und insbesondere dem reformpédagogischen Diskurs eine besondere Sensibilitit gegeniiber
neuen gesellschaftlichen Herausforderungen zubilligt: Plake, Klaus (1991): Reformpidagogik. Wissenssoziolo-
gie eines Paradigmenwechsels, Miinster/New York: Waxmann
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Diese Ansicht 146t sich zumindest dann begriinden, wenn unter ,,Modemisierung der Ge-
sellschaft nicht nur die Fragmentierung und Funktionalisierung der sozialen Bezichungen
mit der Folge einer emotionalen Entfremdung verstanden wird, sondern — mit der Demokrati-
sierung der politischen Machtfragen — zugleich die Tendenz einer Rehabilitierung des Men-
schen als Subjekt und Mitgestalter seiner Welt gesehen werden kann. Reformpiddagogik bear-
beitet also einen historisch sehr weit zuriickreichenden, die Schule selbst konstituierenden
Widerspruch, nimlich den zwischen der (beim Lernen notwendigen, jedenfalls wiinschens-
werten) individuellen Freiheit und dem (zum Lehren einer ganzen nachwachsenden Generati-
on nicht vermeidbaren) institutionellen Zwang. — Ich ergidnze daher Ullrichs ,,4-Punkte-
Ubersicht“ durch einen fiinften Ansatz, der im iibrigen in der Einlassung Ullrichs gegen Oel-
kers (,,Gegendiskurs® zwecks Humanisierung der Erziehungswelt) sowie Rumpfs gegen
Prange (,,Subjektsensibilitit®, s.0.) bereits transparent geworden ist. Er bildet gleichsam den
Boden einer Kritik gegen die Kritiker der Reformpédagogik, zumindest gegen ihre Pauschal-
kritiker und besagt:

(5) Reformpddagogik ist (auch) eine pddagogische Reflexions- und Handlungsform, die gegen
unreflektierte einschrinkende Zwdnge der Institution ein Konzept des Lernens entwickeln und
durchsetzen will, das angstfreies Lernen erméglicht. Das kann nur in einem politisch-padago-
gischen Milieu geschehen, das der Partizipation durch ,,subjektsensible Lehr-Lernverfahren
(s.0.) einen konstitutiven Wert zubilligt. Gerade diese flir uns heute wichtige Perspektive
konnte (und kann?) eine Kritik nicht erkennen, die nur die tibersteigerten Erwartungen der
Reformpédagogik, ihre iibertriebene Kampfrhetorik sowie manche ihrer theoretischen Unzu-
langlichkeiten und ,.tritben Quellen” (s.0.) — oft durchaus zielsicher — aufs Korn nimmt. Diese
Zielrichtung der Kritik ist im iibrigen ein begleitendes diskursives Moment der Reformpid-
agogik bereits in einem frithen Zeitpunkt ihrer Entwicklung. Die friihe Kritik konnte aber das
politisch-progressive oder emanzipatorische Moment nicht erkennen und wiirdigen, weil sie
im frithen Stadium der Entwicklung reformpédagogischer Ansétze einem politisch-autoritiren
Hintergrund verhaftet blieb, respektive einer Gesellschaft (der Kaiserzeit), deren politisches
System mit dem Einverstindnis der grolen Mehrheit der Bevolkerung den ,Machtstaat vor
(die) Demokratie* setzte.”® Das heifit auch, daB die Reformpidagogen selbst, weil sie dem
autoritdren Denken im Raum des Politischen gréBtenteils nicht kritisch gegeniiberstanden,
ihm teilweise sogar huldigten, ihre eigenen Konzepte als (pri)emanzipatorische nicht erken-
nen respektive als solche nicht ansehen konnten. Sie propagierten ihre Konzepte deswegen
nur als naturwiichsig-padagogische.

Ein Stiick (inzwischen fast vergessener) Geschichte der Reformpidagogik-Kritik kann diese
Zusammenhinge zu Bewufltsein bringen. Es gehort in dem nachfolgend gezeigten Beispiel
aus dem Jahre 1910 auch deshalb ganz unmittelbar zum Diskurs der Reformpiidagogik, weil
in ihm, soweit ich sehe iiberhaupt zum ersten Mal, im Titel einer Schrift von ,,Reformpidago-
gik* im ,,modermnen* Sinne, das heiBt als Sammelbegriff fiir zahlreiche Bestrebungen zur Eta-
blierung einer ,,Pidagogik vom Kinde aus“, die Rede ist. Der Begriff ,Reformpidagogik*
wird dort aber nicht eigens reflektiert. Vielmehr wird er als selbstverstindlich vorausgesetzt.
Das ist nachvollziehbar im gesellschaftlichen Milieu zur Zeit nach der Wende zum 20. Jahr-
hundert, das parallel zur ,,Reformpidagogik® zahlreiche weitere viel diskutierte ,,Reformen*
mit einem hohen, weit {iber ihren engeren Sinn hinausgreifenden universellen Rettungsan-
spruch hervorgebracht hat. Im Vorgriff auf ein spiteres Kapitel nenne ich nur: Lebens-, Be-
wegungs- (Tanz, Wandern!), Erndhrungs-, Kleider-, Siedlungs-, Sexualreform; Ansitze, die
sdmtlich auch in einer zum Teil engen Verbindung zur Reformpddagogik standen.

*® Nipperdey, Thomas (1992): Deutsche Geschichte 1866-1918. Zweiter Band. Machtstaat vor der Demokratie,
Miinchen: Verlag C.H. Beck
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2 Zugang ll: Reformpadagogik im Spiegel ihrer friihen Kritik (Regener, 1910)

Mit seinem 1910 erschienenen Buch ,,Die Prinzipien der Reformpidagogik™ will Friedrich
Regener, so der Untertitel, ,,Anregungen zu ihrer kritischen Wiirdigung® geben.?® Regener
bringt mit guten Griinden und dhnlich wie spitere Monographen die ,,Ursachen der padagogi-
schen Reformbewegung® in einen Zusammenhang mit den wirtschaftlichen und sozialen Um-
briichen des 19. Jahrhunderts; mit dem Sieg der Maschine in der Wirtschaft und des maschi-
nenmifligen Funktionierens der groBen sozialen Systeme einschlieBlich der Schule, ein Sieg,
der zum Verschwinden des einzelnen gefiihrt habe. ,,Darum ist der Ruf, die Sehnsucht nach
Befreiung des Individuums, nach individueller Betdtigung nie so stark gewesen wie in unserer
Zeit, darum ist das Wort ,Personlichkeit’ zu einem Zauberworte ge:worden.“30

Regener bestimmt die Entstehung der Reformpédagogik als einen Reflex der — wie wir
heute sagen wiirden — Antimoderne, und er begriindet so einen diskursiven Topos, der vor
allem in den siebziger und achtziger Jahren des vorigen Jahrhunderts im Zusammenhang mit
der Kritik an der Reformpidagogik an Bedeutung gewonnen hat. Sein eigentlicher Angriffs-
punkt sind die ,,Prinzipien” selbst und deren Protagonisten (vor allem: Key, Scharrelmann,
Gurlitt und Gansberg) sowie deren didaktische Umsetzung in einzelnen Lernbereichen. Diese
Prinzipien unterzieht er einer radikalen Kritik aus herbartianischer Sicht, die von der Notwen-
digkeit der ,,Bildung des Gedankenkreises* durch zielorientierten Unterricht insbesondere
auch fiir die sittliche Erziehung {iberzeugt ist. Dem kindlichen , Recht, sich in seiner Person-
lichkeit auszuleben* setzt er die Notwendigkeiten des Lebens und der Sittlichkeit entgegen;
der Forderung nach Freiheit zur ,,Entwickelung* und ,,Selbstentfaltung* der kindlichen Krifte
die Notwendigkeit der durch ,,Zucht und Unterricht* wirkenden Erziehung, die das Kind
planmifig mit seiner Kulturumgebung in Berithrung bringen muB. Gegeniiber dem unbe-
grenzten ,,Vertrauen in die urspriingliche Giite der Menschennatur (die axiomatische Basis
jeder radikalen Padagogik der Selbstentfaltung) verweist er auf die gegenldufigen Erfahrun-
gen des Lebens, die im pddagogischen Raum neben der Liebe die Autoritit des Erziehers un-
abdingbar machen - und so weiter: insgesamt also eine Philippika gegen die Einseitigkeiten
der ,,Neupidagogik®. Thr schreibt er zwei ,,Grundfehler” zu: die wirklichkeitsferne Konstruk-
tion eines idealen Menschen und Kindes sowie seine isolierte Betrachtung, ,losgeldst von
aller Gesellschaft* mit ihren Notwendigkeiten und Pflichtforderungen.

Die ,,Gesellschaft® ist fiir ihn das Deutsche Kaiserreich, dem er vermutlich affirmativ
verbunden ist. Sein Beruf ist auf der Titelseite genannt: ,,Seminaroberlehrer in Braun-
schweig”. Wie die meisten Propagandisten der Reformpidagogik hat auch er nicht die Ab-
sicht, das politische System zu distanzieren und die méglichen politisch-(prd)emanzipato-
rischen oder demokratischen Momente in der Reformpidagogik aufzuspiiren.

In didaktischer Sicht beschiftigt sich Regener insbesondere mit den Forderungen der
Kunsterziehungsbewegung, deren iibergreifende Funktion er mit dem kritischen Hinweis auf
einen ihrer Stichwortgeber, Julius Langbehn, darin sieht, ,,dem Gemiite fiir die verlorene Re-
ligion Ersatz zu leisten.“’" Er brandmarkt die Hypertrophierung der Phantasie und der pro-
duktiven Tétigkeit sowie die Asthetisierung des Unterrichts (das Kiinstlerische als generelles
Erziehungsprinzip), womit eine ,,Miflachtung intellektueller Tatigkeit“ einhergehe, die das
eigentliche Anliegen der Schulen, ndmlich die Tradierung kultureller und sittlicher Gehalte,
gefihrde. Und gerade auch im kiinstlerischen Bereich sieht er die Notwendigkeit einer ge-
zielten Ubung und Unterrichtung, wenn iiberhaupt qualitative Anspriiche zur Geltung ge-
bracht werden sollen und nicht bloBes Produzieren angesagt ist. ,,Folgen wir dem Prinzipe:
freie Betitigung individueller Krifte, so kann freilich fiir die gesangliche Schulung kaum et-

»Regener, Fr. (Friedrich) (1910), Die Prinzipien der Reformpadagogik. Anregungen zu ihrer kritischen Wiirdi-
gung, Berlin: Gerdes u. Hodel

*Ebd., 8.6

*'Ebd., S.8
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was geschehen. Denn von Natur singt kein Kind piano, crescendo und decrescendo; es schreit
im fortissimo. Aber gefordert wird doch: Erziehung zur Kunst!“*?> Was von der Koedukation
zu halten sei, kommt ebenfalls im Zusammenhang mit kunsterzieherischen Forderungen, frei-
lich nur ganz am Rande, aber dennoch deutlich zur Sprache. ,,Also den Tanz in die Schule!
Und damit es geschehen kénne, muB} das Lehrerseminar tanzen. Dann aber auch die Koedu-
kation hinein in die Seminare!“*® — Die gemeinsame Ausbildung zukiinftiger Lehrerinnen
und Lehrer ist ihm offenbar ein Greuel. Das kénnte die im allgemeinen erwiinschte Ehelosig-
keit der Lehrerinnen — ,,Friulein Lehrerin* — massiv gefihrden. Tatsdchlich war in den schon
mancherorts im Europa des 19. Jahrhunderts eingefiihrten koedukativen Lehrerseminaren das
Problem der ,,Sittsamkeit“ eine dauernde Sorge der Direktoren und Seminar(ober)lehrer.

Aus der Sicht des Kritikers werden bei Regener zentrale Motive der Reformpidagogik in ei-
ner Form zur Sprache gebracht, die dem leidenschafilichen ,Pro* der Reformer ein ebenso
leidenschaftliches ,,Kontra“ entgegensetzt. Und so wird der Reigen der ,,Pro-und-Kontra-
Literatur zur Reformpidagogik eroffnet, dessen Kontrafraktion in den folgenden Jahrzehnten
insgesamt, allerdings ohne ausdriickliche Bezugnahme, zahlreiche bei Regener bereits ange-
sprochene Momente einer kritischen Reflexion wieder aufgreift und weiterfiihrt.** Im vorlie-
genden Zusammenhang ist noch ein weiteres, qualitatives Diskursmoment bemerkenswert: es
finden sich fruchtbare Ansitze einer abwigenden Betrachtung, die das relative Recht der an-
deren Position auslotet und in einem dialektischen Sinn mit der eigenen in Verbindung bringt.
Nur ein Beispiel: ,,Die Gefahr der Hemmung und Unterdriickung liegt vor, wo das Kind be-
stindig gegingelt wird. Es ist die schwere Aufgabe der Erziehung, einerseits der Selbstent-
faltung Raum zu gewihren, und andererseits das Kind hineinzugewdhnen in die sittliche Ord-
nung der Gesellschaft, Selbstentfaltung und Zucht in rechten Einklang zu bringen.*>* — Damit
stimmt er implizit, bei aller Kritik an den iibertriebenen Forderungen und unrealistischen An-
nahmen der Reformpidagogik, manchen ihrer Kritikpunkte zu. Regener sieht auch die Be-
rechtigung der von den Reformern artikulierten Kritik an der Schule als einer verregelten In-
stitution. ,,Wo jeder vereinzelt vorkommende Mifistand Anlafl zu einer allgemeinen Verfii-
gung wird, da wird der Gesamtstand des Lebens herabgesetzt und von der Ausnahme her ein-
geschniirt.«>

So wird bei Regener — wenn auch nicht durchgiingig so doch ansatzweise — eine dialekti-
sche Sichtweise kultiviert, die in der Folgezeit auf der Grundlage vermehrter praktischer Er-
fahrungen und weiterreichender theoretischer Perspektiven zur Klidrung der Moglichkeiten
und Grenzen reformpidagogischer Optionen beigetragen hat. Erinnert sei nur an Martin Bu-
bers ,,Rede iiber das Erzieherische” (1925), Kurt Zeidlers ,,Die Wiederentdeckung der Grenze.
Beitrige zur Formgebung der werdenden Schule* (1926) und Theodor Litts , ,Fiihren oder
Wachsenlassen. Eine Erdrterung des piadagogischen Grundproblems* (1927), die alle um
vermittelnde Stellungnahmen bemiiht sind. Diese und andere Stimmen haben die Diskussion
aus der starren Haltung des ,Fiir oder Wider" herausgefiihrt, wenngleich weiterhin und bis
heute unverséhnliche Tone (,,Pflegefall Staatsschule®, ,,krankmachende Schule®, ,,Schule als
totale Institution* usw.) im Sinne einer radikalen pidagogischen Gesinnungsethik auf Seiten
der Verfechter reform- und alternativpidagogischer Konzepte zu horen sind sowie auf der
»gegnerischen” Seite entsprechendes mit umgekehrtem Vorzeichen im Sinne einer Verdam-
mung jener Konzepte.

*? Ebd., S.51

*Ebd., $.67

3 vgl. Berge, André (1968), Pour L Education Nouvelle, Nancy: Berger-Levault. Robin, Gilbert (1968), Contre
L’Education Nouvelle, Nancy (beide in einem Band). Hansmann, Otto (Hsg.) (1987), Pro und Contra Waldorf-
padagogik, Wiirzburg: Koénigshausen u. Neumann; Bohm, Winfried und Oelkers, Jirgen (Hsg.) (1995): Re-
formpadagogik kontrovers, Wiirzburg: Ergon Verlag

35 Regener, a.a.0., S.16

** Ebd., S.10
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Es erscheint angebracht, die von den Reformpidagogen kritisierte ,,Alte Schule” naher ins
Auge zu fassen. Sie vor allem bildet den Hintergrund, vor dem die alternativen Unterrichts-
und Schulkonzeptionen entwickelt worden sind. Ich bezeichne die ,,Alte Schule* zum Zwecke
ihrer niheren Kennzeichnung als ,,didaktisch-methodische Normalform der Schule. Sie war
auBerordentlich erfolgreich, ist zwar historisch gesehen ,,alt“ aber doch keineswegs ginzlich
{iberholt oder verschwunden. — Sofern sich an ihren iiberkommenen Formen die Kritik ent-
ziindet, kommt wiederum die Reformpidagogik als eine die Schulkritik und -entwicklung
stimulierende Gréf3e ins Spiel.

3 Zugang lll: Die ,didaktisch-methodische Normalform der Schule* und ihre
Probleme

Das Gewohnte, Vertraute wird kaum in seinen Problemen wahrgenommen. Wahrscheinlich
hat der Leser ebenso wie ich eine Schule besucht, die die Merkmale der hier so genannten
,.didaktisch-methodischen Normalform* trigt. Und ebenso wahrscheinlich hat er sich mit die-
ser Form der Schule arrangiert, ihre bedridngenden oder gar Leid verursachenden Momente
moglicherweise bewiltigt und insgesamt Nutzen aus der Schulzeit gezogen. DaB ,,Lehrjahre
keine Herrenjahre* sind, sagt schon ein altes Sprichwort; dafl Lernen und Leiden zusammen-
gehdren entspricht der Erfahrung von Generationen. Erst das Fragen, die Distanz zum Gegen-
stand bringt das Gewohnte in den kritischen Blick. Ein fiktiver Besucher, unkundig in den
Angelegenheiten der Schule aber neugierig und aufmerksam, soll uns bei der Entwicklung
einer kritischen Perspektive helfen.

Dem Besucher einer beliebigen Schule des Pflichtbereichs, ausgewihlt nach dem Zufallsprin-
zip, bietet sich aller Wahrscheinlichkeit nach das folgende Bild:

Er betritt ein Gebdude mit einer groen Empfangshalle, von der breite Flure abzweigen und
eine Treppe in die oberen Stockwerke fiihrt. Die Flure fithren zu verschiedenen Rdumen, in
denen entweder die Verwaltung untergebracht ist (meist in einem ruhiger gelegenen Seiten-
trakt) oder sich jene Funktionsbereiche befinden, die dem eigentlichen Gebidudezweck dienen,
dem Lehren der Lehrer und dem Lernen der Lerner. Der Blick in einen Klassenraum beant-
wortet unserem fiktiven Besucher sofort die Frage, die er sich auf dem Weg durch den Ort zur
Schule gestellt haben mag. Er ist ndmlich vielen Menschen begegnet, nicht aber Kindern und
Jugendlichen im Alter zwischen etwa 6 und 16 Jahren. Hier im Klassenraum sitzt nun eine
Gruppe von Jungen und Midchen in Tischreihen hintereinander angeordnet, etwa 30 an der
Zahl, die von einer Lehrerin unterrichtet wird. Nach ldngeren Hospitationen und Gesprichen
enthiillen sich ihm die wichtigsten Regeln, nach denen diese Schule und der Unterricht funk-
tioniert. Die frontale Ausrichtung der Kinder soll ihre Konzentration auf die sprachlich-
symbolisch vor und an der Tafel entwickelten Unterweisungen der Lehrerin und die Kontrolle
der Lernaktivititen erleichtern. Die einzelne Klasse besteht aus Kindern etwa gleichen Alters.
Das hat den Zweck, einen anndhernd ausgewogenen Leistungsstand zu gewihrleisten, der erst
eine kollektive Ansprache erméglicht. Manche Kinder wiederholen eine Klassenstufe, weil
sie das Klassenziel nicht erreicht haben. Sie sind ,,sitzengeblieben®. Vielleicht befinden sich
in der Klasse auch Kinder, die aus einer anderen Schule mit htheren Anforderungen (etwa
dem Gymnasium) ,zuriickversetzt wurden. ,,Sitzenbleiben“ und ,,Zuriickversetzen“ dienen
gleichermaBen der Bildung annihernd leistungsgleicher, zumindest gleichzeitig und gleich-
schrittig unterrichtbarer Lerngruppen. Der Unterricht selbst folgt im allgemeinen einem be-
stimmten Schema. Es handelt sich um eine bestimmte Schrittfolge des Lehr-Lern-Prozesses,
die von den so genannten ,,Herbartianern“ in die Schulpraxis des 19. Jahrhunderts eingefiihrt
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worden ist und gegen deren formalistische Anwendung sich Reformpidagogik vehement
richtet. Die Schrittfolge ist dem Fachmann und der Fachfrau unter dem Namen ,,Stufensche-
ma zur Artikulation des Unterrichts® bekannt. Es handelt sich um eine ,Erfindung®, die es
ermdglicht, in rationeller und effektiver Weise grofle Gruppen von Kindern, kostengiinstig
und gleichsam in industrieller Form, zu unterrichten.

Jeder Referendar und jede Referendarin wird noch heute mit einem #hnlichen Stufen-
schema konfrontiert und selbst die neueren didaktischen Schulen (bildungstheoretische, lehr-
lern-theoretische, kybernetische, kritisch-konstruktive Didaktik) fuBen auf den Ansitzen des
19. Jahrhunderts. Das hat seinen Grund darin, daf} das herbartianische Stufenschema eine Ein-
sicht formuliert, die man — augenzwinkernd — als das ,,ontologische Grundgesetz* der Didak-
tik bezeichnen kann: Seine Befolgung entscheidet iiber Sein oder Nichtsein der Didaktik als
Unterrichtung und Unterweisung. Sinnvolles Lernen geschieht immer individuell, aus sponta-
nem AnlaB oder zielgerichtet als autodidaktischer oder fremdgesteuerter Prozefl. Sinnvolles
Lehren dagegen folgt einer bestimmten Phasenfolge. Sinnvolles Lehren der Lehrperson muf3
ndmlich zunichst einmal — sinnvollerweise in Korrespondenz mit dem Lernen des Lerners —
in Gang gesetzt (Initiation), dann durch bestimmte Verfahren und Schritte in Gang gehalten
(ProzeB) und schlieflich in einem Zwischenschritt (der zum Weiterlehren AnlaB geben kann)
oder am Ende der Schulzeit abgeschlossen werden (Evaluation). Auch die Reformpidagogik
will und kann bei all ihren Forderungen nach Spontaneitit und Lebensnihe den Lernprozef3
nicht einfach den spontanen oder autodidaktischen Impulsen des Lerners iiberlassen. Und so
findet sie ihre eigenen Stufenschemata, die ihre Verwandtschaft mit den von ihr heftigst kriti-
sierten alten der Herbartianer nicht verleugnen konnen. In polemischer Uberspitzung aber in
der Sache zum Teil berechtigt hat Prange daher die Reformpidagogik einen ,,Herbartianismus
ohne Herbart“ genannt.

Vereinfacht kann der Unterricht in der ,,Alten Schule” in seinem Ablauf etwa folgender-
malen beschrieben werden:

1. Vortragen, Erkldren, Zeigen, Vormachen des (vorgeschriebenen) Unterrichtsinhaltes durch
die Lehrperson;

2. Nacherzihlen, Nachschreiben, Nachmachen, Auswendiglernen, fragend-entwickelndes
ErschlieBen und Uben des neuen Inhaltes;

3. Uberpriifung der Kenntnisse usw. durch die Lehrperson (ggf. spiter in Form von Klassen-
arbeiten und dergleichen);

Mit dem dritten Schritt erfolgt meist eine Benotung (Bewertung) der Kenntnisse und Fihig-
keiten, in einer Konkurrenzsituation damit zugleich die implizite, ausdriickliche oder als sol-
che wahrgenommene (Notenspiegel) Klassifizierung des Schiilers in einer Leistungshierar-
chie. Wichtigstes Hilfsmittel bei der Vermittlung des Stoffes ist das Lehrbuch, dessen Auto-
ren wiederum an bestimmte inhaltliche Vorgaben gebunden sind. Die inhaltliche Abfolge des
Unterrichts wird durch den Stundenplan determiniert. Ein Unterrichtsvormittag kann durch-
aus einen flinfmaligen Wechsel des Faches (Mathematik, Religion, Geschichte, Werken,
Englisch ...) bringen und das wochentlich sich wiederholende Stundenschema verzeichnet
dariiber hinaus noch weitere Ficher, die in 45- oder 90-Minutenblécken unterrichtet werden.
Die im Stundenplan genannten Ficher beziehen sich auf einen Lehrplan, in dem nach Klas-
senstufen und Schularten geordnet das Lehr- bzw. Lempensum verzeichnet ist. Es handelt
sich um die nationale oder regionale Variante des ,,Lehrplan(s) des Abendlandes* (Josef
Dolch), der — in einem bis in die Antike zuriickreichenden geschichtlichen und politischen
ProzeB geformt — Inhalte aus den Bereichen Natur- und Humanwissenschaften, Technik,
Kunstbereichen und Sport als ,,Bildungskanon* zusammenfaft.
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Unserem fiktiven Besucher bleiben auch die Schwierigkeiten eines solchen Unternehmens
nicht verborgen. Opposition auf Seiten der eigentlichen Adressaten ist gleichsam vorpro-
grammiert und institutionell bereits mitgedacht. Oftmals haben die Kinder und Jugendlichen
Schwierigkeiten mit der Situation, sei es aus mangelndem intellektuellen Vermdgen oder
mangelndem sozialem Anpassungsvermdégen, aus mangelnder Sprachkompetenz oder man-
gelndem Interesse, sei es aus dem Grund, daB sie die erforderliche Disziplin nicht aus sich
heraus aufbringen wollen oder aufbringen kénnen. Hier greift dann ein System von Gratifika-
tion und Sanktion, von piddagogischer und ggf. therapeutischer Behandlung, das im Falle sei-
nes Versagens in Einzelfillen zum Schulverweis oder zur Uberweisung in eine spezielle Ein-
richtung ( z.B. ,,Sonderschulen” bzw. ,Férderschulen) fithren kann. — Es gibt also Mecha-
nismen der Storfallreduktion, die dem Fortbestand der schulischen Normalform niitzlich sind.
Dazu gehért auch das extern-differenzierende Sekundarschulwesen selbst, da es fiir glinstige
Funktionsbedingungen durch Homogenisierung der Lerngruppe sorgt. Das kann so weit fiih-
ren, daB durch die Ansammlung von ,,Storfillen” in einem Spektrum des Sekundarbereichs
(in Deutschland zum Beispiel in manchen Hauptschulen) die Funktionsfihigkeit der Normal-
form so weitgehend zunichte gemacht wird, dal dringend Reformen mit dem Ziel angesagt
sind und angemahnt werden, die Jugendlichen auf den Weg eines Lernens zu fiihren, den
sieals sinnvoll fiir sich selbst wahr- und annehmen kénnen.

Schule in Gestalt ihrer didaktisch-methodischen Normalform muB trotz ihrer immanenten
Probleme als das Erfolgsmodell institutionalisierten Lernens gesehen werden. Die Bildung
der ,,Masse des Volkes* mittels eines rationellen und kontrollierbaren, partiell auch anpas-
sungsfihigen Systems ist ihre eigentliche Leistung. Wollte man die Wahrscheinlichkeit be-
nennen, mit der man in Europa auf eine solche Schule trifft, diirfte ein Prozentsatz von iiber
75 nicht unrealistisch sein, freilich mit sehr groen Schwankungen beziiglich einzelner Re-
gionen und Schulstufen. Man wird eine rigide Ausprigung dieser Form beispielsweise in
Frankreich eher antreffen als in Deutschland oder gar in Ddnemark und in der Sekundarstufe
eher als in der Primarstufe.

Die Vorherrschaft der schulischen Normalform ist also keineswegs allumfassend. Schulre-
form und Schulentwicklung kann zu groBlen Teilen als ein kritischer Reflex auf wesentliche
Komponenten dieser Form angesehen werden. Die Kritik richtete sich — und richtet sich noch
immer — vor allem auf die folgenden inneren Strukturmomente des ,,Lehrstoffjahrgangsklas-
sensystems‘‘:

e Die methodische Monokultur des Lehrens behindert die Ausbildung der Fahigkeit des
selbstindigen und vielseitigen Lernens. Durch die kollektive Ansprache konnen individu-
elle Fahigkeiten nur sehr beschrinkt zum Zuge kommen. Die immergleiche Ansprache des
Schiilers fithrt zur Verminderung oder gar zum Verlust der (bei Schuleintritt durchaus
meist vorhandenen) Lernmotivation.

e Die starren Zeittakte (45-Minuten-Stunden) behindern die Entwicklung eines sachge-
rechten und kindgerechten Lernrhythmus’. Durch die ,,Diktatur der Pausenklingel* werden
Lernphasen, die eigentlich einen langeren Atem brauchen, unnétig zerstiickelt. Oft ist es
nicht méglich, eine einmal begonnene Arbeit in Ruhe zu vollenden.

e Die Dominanz des Lehrplanes behindert einen Unterricht, der sich aktuellen Fragen stel-
len und auf die Interessen und Fragen der Schiiler eingehen will. Ein rigide eingehaltener
und tiberfrachteter Lehrplan fithrt zu der vielbeklagten Lebensferne der Schule.

e Die Orientierung des Lehrens am Lehrbuch als ,, Transportmittel“ des Lehrplans ver-
stirkt die Tendenz der Lebensferne. Als ,,Antwortenbuch® fiir Fragen, die die Schiiler
meist nicht selbst gestellt haben, verstirkt das Lehrbuch zudem die Tendenz zum rezepti-
ven und einseitig-kognitiven Lernen (d.h.: Auswendiglernen).

o Die Ficherstrukturierung des Unterrichts kann der mehr und mehr bestehenden Not-
wendigkeit nach Einsicht in komplexe, vernetzte Zusammenhiinge in der heutigen Le-
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benswelt nicht mehr hinreichend gerecht werden. Zudem wirkt die Hierarchie des Facher-
kanons (mit wichtigen Haupt- und vermeintlich weniger wichtigen Nebenfichern) dem
Gedanken einer ganzheitlichen Erziehung, die die sozialen, emotionalen, kognitiven und
physisch-motorischen Fihigkeiten des Menschen gleichermafien auszubilden versucht,
entgegen.

¢ Die schematische Benotungs- und Versetzungspraxis behindert das Lernen um der Sa-
che willen. Sie ist das Mittel einer Fremdsteuerung des Lernens und gleichzeitig ein
Mittel der Disziplinierung mit der Folge eines hohen Anpassungsdruckes auf die Schiiler.
Die Fremdbewertung behindert die Ausbildung eines Gefiihls fiir die wirklich eigenen In-
teressen und Bediirfnisse. Durch den friih einsetzenden Leistungsvergleich der Kinder un-
tereinander und das damit einhergehende Konkurrenzverhalten wird die Ausbildung von
sozialen Féahigkeiten wie Toleranz, Kooperation, Solidaritit mit den Schwachen (und der
Akzeptanz des Schwachen in uns selbst, mithin der Aufbau eines gesunden und realisti-
schen Selbstwertgefiihls) erschwert.

¢ Die Klassenbildung nach Altersjahrgingen fiihrt zu einer Verarmung des sozialen Le-
bens und zu langandauernden sozialen Fixierungen, mithin Stigmatisierungen innerhalb
der Gruppe. (Ein Kind ist iiber ldngere Zeit und manchmal {iber viele Schuljahre hinweg
der ,,beste oder der ,,schlechteste Schiiler®.)

¢ Die formalen und meist von aufien gesetzten Regeln der Disziplinierung behindern die
Einsicht in die Entstehung und Verdnderbarkeit sozialer Regeln. Das soziale Leben in der
Schule wird als fremd erfahren, weil man an dessen Entstehung keinen entscheidenden
Anteil nehmen konnte — mit der Folge, daB eine mehr oder weniger verdeckt operierende
,zweite Hierarchie® entsteht, die von einem Schiiler angefiihrt wird, der mit den Regeln
geschickt umzugehen oder diese zu umgehen weif.

o Lehrplan, Zeitregelungen, Verordnungen ... fithren insgesamt zu einer Grundstruktur
eingeschriinkter Kommunikation. Sie belifit dem Einzelnen (Schiilern, Lehrem wie El-
tern) nur wenig Moglichkeiten der Entscheidung und Mitwirkung.

e Beziiglich der dufleren Struktur des Gesamtsystems Schule richtet sich die Kritik vor
allem gegen die externe Niveaudifferenzierung nach Mafigabe der schulischen Leistungs-
fahigkeit des Kindes — also gegen die Mdoglichkeit der Aufteilung der Kinder in verschie-
dene Schultypen. Diese Aufteilung wird oft recht frithzeitig vorgenommen, in den meisten
Léandern Deutschlands z.B. nach der vierjdhrigen Grundschule. Die Kinder befinden sich
dann im 10. oder 11. Lebensjahr — nach fast einhelliger Expertenmeinung ein zu frither
Zeitpunkt fiir eine solch gravierende Mafinahme.

Damit sind bereits Ansédtze der Reform von Schule und Unterricht transparent gemacht wor-
den, denn Schulkritik, zumindest konstruktive Schulkritik, wird zumeist auf dem Hintergrund
der Idee oder der Erfahrung einer anderen Wirklichkeit geiibt. Im Rahmen der Reformpid-
agogik ist die didaktisch-methodische Normalform der Schule unter dem Begriff ,,Alte Schu-
le*”’ radikal in Frage gestellt worden mit dem Ziel, einer demgegeniiber ,,Neuen Schule“ bzw.
»Neuen Erziehung* zum Durchbruch zu verhelfen. In den Konzeptionen der Reformpidago-
gik lassen sich nahezu durchgingig — wenn auch in unterschiedlicher Akzentuierung — die
genannten kritischen Motive aufweisen. Die Schule kindgerecht und menschenfreundlich zu
gestalten, das Leiden an und in der Schule zu iiberwinden, war das zentrale Anliegen, das ihre
bleibende Aktualitit begriindet. Die Entstehung der tragenden Grundmotive reicht freilich
weit zurtick in die Geschichte. Sie ist mit der Entwicklung des piddagogischen Denkens iiber-
haupt verbunden. Schon lange vor Beginn der ,,eigentlichen” Reformpidgogik in der Zeit um

37 Vgl. Petersen, a.a.0. (1926) das Kapitel ,,Das Profil der ,Alten Schule* und ihre Theorie*, ebd., S.8-24; Schei-
be, a.a.0. (1994) den Abschnitt , Die vernichtende Kritik an der ,alten‘ Schule®, ebd., S. 67-75
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die Wende zum 20. Jahrhundert, ja bereits vor der Pidagogik der Neuzeit, gerit das Schulleid
in den Blick, verbunden mit der Idee einer anderen, besseren Schule.

4 Zugang IV: Reformpéadagogik — Versuch einer mehrperspektivischen, kom-
plexen Arbeitshypothese

Ich komme auf Réhrs Ansatz einer begrifflichen Eingrenzung zuriick, den er in dem von ihm
mitherausgegebenen Werk (1994, s.0.) vorgestellt hat. Er versucht, die globale Perspektive
auf die von ihm so genannte Welterziehungsbewegung durch eine ,,Eingrenzung‘ zu begriin-
den, mithin die verschiedenen Stromungen ,,auf den Kontinenten* als irgendwie vergleichbare
oder verwandte zusammenzuhalten. Dem Umfang nach kommt diese , Eingrenzung“ oder
»vielgliedrige Definition” einer kleinen Abhandlung gleich. Ich gebe eine knappe Zusammen-
fassung der Punkte, ohne auf die in manchen Punkten aufweisbaren diskursiven Komponen-
ten einzugehen. Insgesamt ist dieser Versuch allerdings eher eine gegen diskursive Anfech-
tungen gerichtete affirmative Selbstvergewisserung der Reformpidagogik denn als kritischer
Diskurs zu lesen, denn er bleibt von den doch heftig tobenden Kontroversen in der Erzie-
hungswissenschaft merkwiirdig unberiihrt.

Nach einer historischen Einordnung der Reformpéddagogik — er verortet sie in die Zeit
nach 1890 mit bis heute vielfiltig spiirbaren Wirkungen®® — entwickelt Rohrs zehn Kriterien
zur systematischen Erhellung ihrer Grundintentionen. Zunichst wird genannt: (1.} ,,Die Re-
formpadagogik ist paido- und anthropozentriert®, wobei der Unterschied gegeniiber dhnlichen
Positionen fritherer Zeiten in der nun zutage tretenden Radikalitit der Formulierungen und der
Forderungen zu sehen sei. Das fiihrt (2.) zu ,,einem neuen Verhiltnis zwischen Erzieher, Leh-
rer und Schiiler. Der Erzieher-Lehrer tritt aus der Rolle des Unterrichtenden zuriick und wird
zum Anreger, Beobachter und Berater der eingeleiteten Schiileraktivititen.” Dem korrespon-
diert (3.) der Versuch, zur Férderung der Selbstindigkeit die ,,Schiiler schrittweise in metho-
disch begriindete Arbeitsweise(n)“ einzufiihren. (4.) Den ,,Postulate(n) nach Entwicklungs-
gemiBheit und ganzheitlicher Erziehung“ versucht die Reformpidagogik bereits friih durch
die Einbeziehung pidiatrischer und entwicklungspsychologischer Erkenntnisse zu entspre-
chen. GemiB der (5.) ,,Forderung nach einer Bildung des ganzen Menschen* erfahrt die so-
ziale und emotionale Seite der Bildung ,,in Ergénzung zur traditionellen Férderung der Intel-
ligenz eine starke Betonung.” Mit all dem wandelt sich (6.) der Ort des piadagogischen Ge-
schehens. ,,Die traditionelle Schule bzw. das Erziehungsheim legt das kasernenhaft unifor-
mierte AuBere ab und wird zu einem anregungsreichen Rahmen freien Lemens ... (7.) Hin-
sichtlich des Lehrplans stehen jetzt nicht mehr der ,kodifizierte Lehrstoff* sondern die das
Kind ansprechenden und bewegenden ,,offenen Fragen der Lebenswelt” im Mittelpunkt der
Schularbeit — wobei es den reformpidagogischen Schulen gelungen sei, durch die Formulie-
rung eines verbindlichen ,,Mindestlernstoffes“ die Vergleichbarkeit mit den traditionellen
Bildungswegen zu sichern. Die von vielen Seiten — verstérkt noch durch die radikale Institu-
tionenkritik der siebziger Jahre des 20. Jahrhunderts — geforderte (8.) Einbeziehung des ,,leh-
renden Lebens“ in die Schule habe in der Reformpidagogik seit je einen hohen Stellenwert.
Rohrs weist (9.) des weiteren auf die Bedeutung reformpadagogischer Initiativen im aufler-
schulischen Bereich hin: Erziehungsheime, Erwachsenenbildung, Bibliothekswesen. Dieser
Bereich werde vernachlissigt, ,,wihrend die Diskussion im Schulbereich fortgefiihrt wird*.
Und schliefllich wird eindringlich (10.) auf ihre Internationalitit als ,,ein wichtiges Kriterium
der Reformpédagogik‘ hingewiesen.

%% Zu den Problemen einer historischen Verortung siehe auch: von Prondczynsky, Andreas (1996): Zur histori-
schen Einordnung der Reformpidagogik in die Geschichte der Pddagogik, in: Seyfarth-Stubenrauch und Skiera,
Ehrenhard (Hsg.) (1996): Reformpédagogik und Schulreform in Europa, Band 1, Baltmannsweiler: Schneider
Verlag Hohengehren

 Rohrs (1994), a.a.0., S.11ff
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Schon der Umfang dieser Definition eines herausragenden Kenners der deutschen und inter-
nationalen Reformpidagogik verdeutlicht die Schwierigkeit, die Reformpédagogik ,.auf den
Begriff** zu bringen. Es dringen sich viele Fragen geradezu auf: inwieweit ist etwa ,Interna-
tionalitéit* ein Kriterium der Reformpidagogik? Auch wenn sie zweifellos als Faktum — inter-
nationale Kommunikation, grenziiberschreitende Wirkungen und Einfliisse, internationale
Verbreitung, dadurch auch Weiterentwicklung einzelner Schul- und Unterrichtskonzeptionen
— gegeben ist, hat sie doch m.E. keinen konstitutiven Charakter, sondern lediglich einen de-
skriptiven Sinn zur Beschreibung von Wirkungsfeldern und Wechselwirkungen. Auch der
Hinweis auf ihre ,,Tendenz zum Missionieren®, auf ein Drangen ,,der Reform iiber die Gren-
zen hinweg" vermag die , Internationalitit® nicht in liberzeugender Weise einem moglichen
Kanon der ,,Grundintentionen* zuzufiihren.

Ahnliches gilt fiir den Hinweis auf den auBerschulischen Bereich, in den — weil er mit Er-
ziehung und deren Reform zu tun hat — Reformpidagogik freilich hineinragt. Thren konstituti-
ven Sinn kann Reformpidagogik aber nicht von den Institutionen her — auch nicht den schuli-
schen — gewinnen, sondern nur von einer ,neuen* Erziehungsidee, die jetzt von ihr, selbst
wenn sie als Idee nicht vollig neu ist, mit Macht ins Feld geflihrt wird. Es ist nun gerade die-
ses Fehlen eines spezifisch reformpiddagogischen Begriffs von Erziehung, der Rohrs Versuch
einer begrifflichen Eingrenzung, weil er Wesentliches ausgrenzt, unzureichend erscheinen
146t. Denn wenn ein zentrales konstitutives Kriterium der Reformpiddagogik benannt werden
soll, so ist es nicht in der vergleichsweise besonderen ,,Radikalitit“ bei der ,,Formulierung
der Forderungen® zu finden, so radikal die Formulierungen und Forderungen auch sein mo-
gen, sondern in dem Glauben, daB} iiber die Erziehung nicht nur der einzelne Mensch, sondemn
die Welt im Ganzen zu retten ist.

Peter Petersen etwa sicht die neue Erziehung eingebettet in die neue Gesellschaft, die
»gemeinschafisbeseelt” sein wird. Beide — die Entwicklung der Gesellschaft wie der Schule in
ihr — streben gegen die ,,chaotischen geistigen Phinomene der Zeit* doch insgesamt zu einer
Totalitdt im Sinne eines ,,erwachende(n) BewuBtsein(s) der Menschheit, einen einzigen gei-
stigen Organismus zu bilden, selbst eine Zelle in einer weitergreifenden umfassenderen orga-
nischen Einheit — dem Kosmos unseres Sonnensystems* zu sein.*® Ahnlich spricht auch Maria
Montessori von der grolen Aufgabe der Erziehung. ,,Der Plan einer Erziehung, die Rettung
bringen will, muf} auf den Gesetzen, die das menschliche Werden leiten, gegriindet sein. (....)
den Verstand und das Gewissen aller Menschen in einer Harmonie vereinigen ...., das ist es,
was wir durch ,Kosmische Erziehung* beabsichtigen.“*' Die »Weltbewegung* hat auch ihren
Weltenheiland. Er heifit ,,Kind* und ist der Inbegriff einer zukiinftig besseren oder gar im
Ganzen heilen Welt. In den Diskursen der Reformpiddagogik findet sich dieser quasi-religiose
Gedanke wiederholt — und wir werden in den nachfolgenden Abschnitten des &fteren auf ihn
treffen. Komplementir zur Entthronung des Lehrers findet nidmlich eine Inthronisation des
Kindes als Messias statt. Diesem ,,neuen Messias“ (Montessori) ist der — nun seiner blofien
Lehrfunktion entledigte — Lehrer in dienender Hingabe an die im Kinde beschlossene Ent-
wicklung seiner selbst und des zukiinftigen ,,neuen Menschen und hin zu einem ,Neuen
Zeitalter* (des Friedens, der Harmonie und des allgemeinen Gliicks) zugeordnet. Die beson-
ders in der Kunsterziehungsbewegung plazierte Rede von der Schopferkraft oder dem ,,Geni-
us des Kindes® ist nur ein schwacher Abglanz dieser Idee, die urspriinglich (besonders bei
Ellen Key, bei Maria Montessori, bei dem Arbeitsschulpsidagogen Pawel Blonskij, in Spuren
und Resten aber auch in nahezu allen anderen reformpidagogischen Erziehungskonzeptionen)
eine weit hohere Ambition in sich birgt. Das ist nun keine Marginalie oder ein theoretisch

40 petersen, a.a.0. (1926), S.17f und 47. Petersen zitiert hier zustimmend Ludwig Nordstroem, der hinter dem
Chaos einen ,,Totalismus*, eine geistige Vereinigungstendenz, am Werke sieht.
! vgl. den entsprechenden Abschnitt des vorliegenden Buches (im Kapitel iiber die Montessoripadagogik).
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peinlicher Schnitzer eines enthusiasmierten Reformgeistes, sondern von durchaus konstituti-
ver theoretischer, praktischer und methodisch-konzeptioneller Relevanz.

Die Konsequenz, mit der die Reformpéadagogik gegeniiber dem Belehrtwerden des Kin-
des vom Katheder herab nun dem Aspekt des Milieulernens zum Durchbruch zu helfen ver-
sucht — Lernen als ein quasi-autonomes, im Individuum angelegtes ,natiirliches* Geschehen
in der naturbelassenen Umwelt drauflen und in der dsthetisch und intellektuell anregungsreich
gestalteten Lernumgebung drinnen —, bleibt in seinem theoretischen Ansatz und in seiner Fas-
zination fiir die zeitgendssische reformerisch gestimmte Erzieherschaft ohne den universellen
rettungspidagogischen Impetus véllig unverstindlich. Er kommt einem von vielen Menschen
empfundenen Bediirfnis nach Orientierung, nach existenzieller Sinngebung entgegen in einer
als zersplittert, bedrohlich, kalt, ,.entfremdend" empfundenen Welt gesteigerter wirtschaftlich-
industrieller und politisch-administrativer Funktionalitit. Ohne diesen Impetus hitte sich Re-
formpidagogik rhetorisch wohl kaum Gehor verschaffen und praktisch vermutlich nicht eta-
blieren kénnen. Man mag diesen intellektuell etwas anstoBigen Aspekt weitestgehend ignorie-
ren oder so weit ,,normalisieren* oder uminterpretieren, daB er in einem gegebenen Kontext
theoretisch akzeptabel erscheint (Nohl, Scheibe, R6hrs) oder wegen seiner theoretischen und
praktischen Unmdéglichkeit kritisieren (u.a. Oelkers, Tenorth, Prange); er bleibt aber in seiner
Radikalitit ein iiber weite Strecken ausdriicklich benanntes oder implizit mitgedachtes Mo-
ment der wichtigsten Schul- und Unterrichtskonzeptionen. Man kann es in paradoxer Rede
auch so formulieren: Ohne den Irrationalismus einer am ,,Kinde* orientierten universellen
Rettungspidagogik ist die relative Rationalitdt des Milieulernens mit all seinen faszinierenden
und vielfach erfolgreich erprobten Einzelkonzepten theoretisch-systematisch nicht verstind-
lich und historisch (auch im Sinne der Etablierung erfolgreicher schulpddagogischer Traditio-
nen) nicht rekonstruierbar. Reformpidagogik wire ohne dieses provozierende Moment nur
noch als schwache Erinnerung beim Durchblittern alter Berichte zuginglich, nicht aber in
einer groBen Anzahl heute noch lebendiger und das Forschen und Nachdenken herausfor-
dernder Schulgestalten und Unterrichtskonzeptionen. Reformpédagogik als universelle Ret-
tungspidagogik erhilit aber in Rohrs vielgliedriger Definition weder einen konstitutiven noch
iiberhaupt einen Stellenwert. Das ist freilich ein ,konstitutives Manko dieses Definitionsver-
suches. Ich plddiere nun aber nicht fiir eine Restitution des padagogischen Rettungsglaubens,
wohl aber fiir seinen Status als unverzichtbares konstitutives Moment der Reformpadagogik.

Aber auch manche von Réhrs genannte konstitutive Kriterien und Postulate evozieren die
Frage nach ihrer Giiltigkeit im Detail. Wie steht es mit dem Postulat der Selbstidndigkeit des
Schiilers in der Waldorfpidagogik, wo der Lehrer doch als ,,Représentant der Weltordnung*
gerade im Unterricht und durch die Art seines (iiberwiegend frontalen) Unterrichts eine her-
ausragende Stellung innehat, die seine traditionell gegebene Dominanz theoretisch wie pad-
agogisch-praktisch weit iibersteigt? Und die Idee von der Eigengesetzlichkeit der kindlichen
Entwicklung — in der Montessori- und Waldorfpiadagogik mit ihren ausgearbeiteten Entwick-
lungslehren zweifellos dominant — spielt in anderen Konzeptionen eine eher untergeordnete
bis geringe Rolle.

Dem — hier nur andeutungsweise — in ein kritisches Licht geriickten neuerlichen Versuch ei-
ner systematischen Ortsbestimmung der Reformpidagogik, dem Aufweis ihrer Grundinten-
tionen und Kriterien, kann im Grunde nur eine definitorische Arbeitshypothese gegeniiberge-
stellt werden, die den Versuch unternimmt, die erziehungswissenschaftliche Kritik und die
paradoxe Struktur des in Frage stehenden piddagogischen Denk- und Sachverhaltes mitzure-
flektieren. Sie wird dann mit teilweise, also nicht gianzlich anderen, Akzenten als bei Rohrs
ebenfalls eine ,,vielgliedrige* oder mehrperspektivische sein. Es bleibt letztlich nur die miih-
same, aber notwendige Arbeit, sich in Geschichte und Gegenwart erneut umzusehen und die
grundlegenden und auch fiir die heutige Diskussion unverzichtbaren Konzepte wie Kindori-
entierung, Schulleben, Gemeinschaftserziehung usw. sowie darauf beruhende methodische
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Formen des Unterrichts und komplexe Schulgestalten kritisch zu sichten. Die Ergebnisse er-
lauben dann nicht mehr die Priisentation eines geschlossenen Kanons an Grundmotiven oder
die Prisentation eines ,,guten® piddagogischen Schulkonzeptes. Wohl wird deutlich werden,
wie und wo das Ringen um die ,,Neue Erziehung* dem kritisierten Alten verhaftet bleibt, wel-
che politischen oder philosophischen — weder stillschweigend noch in diskursiven Reini-
gungsakten abspaltbaren — Ambivalenzen den Konzepten urspriinglich und zum Teil bis heute
anhaften und welche Widerspiiche reformpiddagogisches Denken aus sich selbst heraus her-
vorbringt: sowohl innerhalb einzelner Konzeptionen wie auch zwischen verschiedenen Kon-
zeptionen. Die Begriindungsansitze fiir das Neue sind ndmlich in sich dermaflen heterogen,
daf} der Versuch einer konstitutiven Eingrenzung kaum dem Vorwurf einer Ausgrenzung an-
derer, von anderen als solche reklamierten, Konstitutiva entgehen kann.

Ein Blick in die Vielgestaltigkeit der ,,reformpidagogischen Landschaft — ich unterstelle
ihre Existenz — zeigt denn auch, daf3 die Neue Schule nicht als bloBe Umkehr der oben be-
nannten Negativkomponenten der etablierten didaktisch-methodischen Normalform zu ver-
stehen ist. Der kritische Impuls war zwar unerldflich, hatte aber seinerseits schon eine, das
Gegebene transzendierende Vision einer méglichen anderen pidagogischen Praxis im Hori-
zont einer rettenden Utopie zur Voraussetzung. Der kritische Impuls der Reformpidagogik
verdankt seine innovative Kraft u.a. den Perspektiven und teilweise dem Zusammenwirken
verschiedener Wissens- und Glaubensbereiche. Hier sind vor allem zu nennen: Medizin und
Heilpadagogik, Entwicklungspsychologie, (philosophische) Anthropologie, Lebensphiloso-
phie, Soziologie, emanzipatorische Gesellschaftspolitik, aber auch Religion, Theo- und An-
throposophie und in neuerer Zeit die Humanistische Psychologie.

Dieser heterogene Orientierungshintergrund brachte es mit sich, daf trotz der allen ge-
meinsamen kritischen Einstellung gegeniiber der ,,Alten Schule* und der Ubereinstimmung
in einigen gestaltenden Prinzipien die konkrete Gestalt des Neuen sich gestern wie heute in
verschiedenen und in mancher Hinsicht gegensitzlichen Entwiirfen zeigt. In ihren theoreti-
schen Griinden reichen sie etwa von einer okkulten Gesamtschau der Welt und des Menschen
(Rudolf Steiners Anthroposophie und die Waldorfpidagogik), von experimentell-erfah-
rungswissenschaftlichen Theorien mit zum Teil christlich-religidsen und mystischen Kompo-
nenten (Maria Montessori) {iber anthropologisch-sozialwissenschaftliche Konzepte mit meta-
physischen, christlich-religigsen und vélkisch-organologischen Anteilen (Peter Petersen) bis
hin zu gesellschaftskritisch-emanzipatorischen Ansétzen (Célestin Freinet, neuere Alternativ-
bzw. Freie Schulen).

Wie soll man all das ,,unter einen Hut“ bringen? Das ist gewif} schwierig, aber doch nicht
ganz unmoglich, wenn eine weite Perspektive akzeptiert wird, auf eine ,,eindeutige* Definiti-
on verzichtet wird und wenn nicht darauf bestanden wird, daf ,,Grundmotive* in gleicher
Weise fiir alle Konzeptionen zu gelten hitten; wenn mithin die paradoxe Struktur und der
Facettenreichtum der Reformpidagogik in Diskurs und Wirklichkeit gewahrt bleibt respektive
zur Sprache gebracht wird.

Mein Vorschlag zu einer mehrperspektivischen komplexen Arbeitshypothese zur Re-
formpidagogik lautet:

Erziehung: Reformpidagogik in Geschichte und Gegenwart ist der Versuch, gegen die Macht
der ,,alten Erziehung mit dem Merkmal einer autoritativen Fremdbestimmung oder Aufen-
lenkung eine ,neue Erziehung™ durchzusetzen, die Anschlufl sucht an die im Kinde selbst
angelegten Entwicklungskriifte, an seine Interessen und Bediirfnisse. In der Eigendynamik
dieser Krifte sieht Reformpidagogik zugleich den Schliissel zur Entwickiung einer besseren
Welt, an deren Heraufkunft Erziehung in dienender, helfender (nicht vor-schreibender) Funk-
tion mitzawirken habe.
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Rettung als erzieherisches Motiv: Die klassische Reformpidagogik (und in Abschwiéchung
der entsprechenden Motive teilweise auch die spétere und neuere Reformpadagogik) sieht im
Hinblick auf die selbstentfremdenden Momente in der modemen, von der industriellen Ar-
beitswelt geprigten Gesellschaft in der Erziehung das entscheidende Mittel zur Rettung der
Menschheit. Sie schlieft damit in ihrem historischen Entstehungskontext an die das Denken
des 19. Jahrhunderts weithin beherrschende Idee der Evolution an, die im Sinne einer als na-
tur- respektive kulturnotwendig verlaufenden biologischen respektive sozio-kulturellen Ho-
herentwicklung der Gattung Mensch zum ,,neuen Menschen® und ,,zur guten Gesellschaft® in
einem ,,neuen Zeitalter” hin gedacht wird. Dieser Anspruch ist der Tendenz und dem philoso-
phischen Ursprung nach universell und wird als solcher hiufig auch verteidigt. Er tritt aber
auch in Anpassung an konkrete gesellschaftliche Erfahrungen, Erwartungen und kollektive
Sehnsiichte (zumal im Deutschland der Kaiser- und Weimarer Zeit, weniger ausgeprégt auch
in England und Frankreich) in einer rhetorischen Modifikation auf: dann geht es um die Ret-
tung oder die Vormachtstellung der eigenen Nation im Wettstreit der Nationen, um die ideelle
und politische Einheit des Volkes, gar seine ,,v6lkische“ Identitdt oder um den - gegen
»fremde” Einfliisse gerichteten — Aufbau und die Verteidigung einer spezifisch nationalen
Kultur. Die Einbindung der Reformpddagogik in die teilweise irrationalen, mit antirationali-
stischen Affekten durchsetzten weltanschaulichen Debatten der Zeit um die Wende zum
20. Jahrhundert bedingt ihren intellektuell und moralisch irritierenden Schatten. Er wird je
nach ,,Erkenntnisinteresse* oder Durchsetzungsintention im apologetischen Diskurs nicht
wahrgenommen, verschwiegen, verdringt, geleugnet, ignoriert, verharmlost, uminterpretiert
oder — im kritischen Gegenzug — hiufig als ein Moment herausgehoben, das die Reformpid-
agogik insgesamt oder doch politisch desavouiere. — Zugleich mit der Rettungsmetaphorik
wird ein weiterer, historisch wie individual-biographisch tief verwurzelter Erfahrungsgehait
reflektiert, nimlich der Widerspruch zwischen der Wiirde des Individuums und dem &ngsti-
genden Zwang der Institution. Reformpidagogik verkniipft ihre Programme mit dem An-
spruch der volligen Auflosung dieses Widerspruchs. Thr Ziel ist die Schaffung eines von
Zwang und Angst befreiten erzieherischen Milieus. Sie verspricht — in Anlehnung an Kant
formuliert — die Rettung des Kindes und Jugendlichen aus der von der Institution und ihren
Reprisentanten erzwungenen Unmiindigkeit und Unterwiirfigkeit. Thr (partieller) Erfolg bei
der Erreichung dieses Ziels begriindet u.a. das nachhaltige Interesse an der Reformp#dagogik
— auch und vor allem auf Seiten der autoritdtsmiiden Erzieherschaft, die sich eine Entlassung
aus den als unwiirdig empfundenen Formen der Zucht erhofft.

Geschichte: Reformpidagogik ist ein Kind der Moderne, und zwar unter Einschluf3 der von
der modernen sozio-kulturellen Entwicklung selbst hervorgebrachten antimodernen Tenden-
zen. Als Kind der Modemne mit ihrem Fortschrittsglauben reflektiert sie deren Hoffnungen auf
einen besseren Weltzustand padagogisch im Programm einer evolutiondren Erziehung, impli-
zit und von ihr anfinglich unerkannt auch als ,,subjektsensible” prid-emanzipatorische und
pra-demokratische Erziehung (Partizipation). Als Kind der Antimoderne reflektiert sie die
Entfremdungseffekte der Moderne und verfillt nicht selten hypertrophen pidagogischen und
politisch-totalitdren Rettungsphantasien. Reformpidagogik steht in ihren modernen und/oder
antimodernen Ziigen in einem dynamischen Zusammenhang mit anderen sozialen Bewegun-
gen der Jahrhundertwende (Lebens-, Emahrungs-, Siedlungsreform-, Sexualreform und ande-
re), die ebenfalls vom gesellschaftlichen Rand her und unter Betonung einzelner Aspekte eine
umfassende Reform des Lebens und der Gesellschaft im Ganzen zum Ziel haben. Thr histori-
scher Entstehungs- und Entwicklungszeitraum liegt schwerpunktmiBig in der Zeit zwischen
1889 (Griindung der ,,New School Abbotsholme* in England, Mutterschule der europdischen
Landerzichungsheimbewegung) und 1924/25 (Griindung der letzten beiden bedeutenden Tra-
ditionen klassisch-reformpidagogischer Schulen: die ,JJenaplanschule” Peter Petersens und
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die ,,Education du travail®, die sozialistisch orientierte Arbeitsschule des Franzosen Célestin
Freinet). Ihr Entwicklungszeitraum ist in Richtung Gegenwart, auch in bildungspolitischer
Hinsicht, (noch) nicht zu begrenzen.

Zwei Ergianzungen zur Differenzierung sind hier angebracht:

(a) Die ,, Freien Alternativschulen” in Europa und Amerika stellen eine neuere Entwick-
lung aus den 1960er und 1970er Jahren dar. Sie betonen im allgemeinen auch die klassisch-
reformpidagogischen Wurzeln ihrer freien, antiautoritdren Erziehung und sehen sich pidago-
gisch-politisch zum Teil sogar in einer noch ilteren Tradition, nimlich in der Spur der anar-
chistischen Pddagogik der ,,Freien Bauernschule® des russischen Dichters Leo Tolstoi aus den
1860er Jahren. Sie beleben in manchen Hinsichten traditionelle kulturkritische Impulse (ein-
schlieflich traditioneller anti-kapitalistischer, anti-industrieller und zivilisationskritischer
Momente) unter Einbeziehung neuerer radikal-demokratischer, politisch-emanzipatorischer
Aspekte. Sie stehen — dhnlich der ,klassischen Reformpéddagogik — den sich neu formieren-
den sozialen und politischen Bewegungen (Anti-Kernkraft-, Okologische, Friedens-, Frauen-,
Anti-autoritire, radikal-demokratische, anti-imperialistische Bewegung) nahe. Sie sind vor
allem im politischen Umfeld der ,,Griinen“ verankert. Sie wiederholen in mancher Hinsicht
das Entwicklungsmuster der klassischen Reformpidagogik: radikale Rhetorik und radikale
Forderungen, institutionelle Einbindung (Schulgriindungen) mit ihren unvermeidlichen auto-
korrektiven Momenten und schlieBlich Domestikation ihrer nunmehr verwandelten, d.h. ihrer
radikalen Spitzen beraubten Reformmotive und Reformkonzepte.

(b) Die amerikanische ,, Progressive Education” hat ihre eigene, im Beginn frither anzu-
setzende Geschichte®. Sie ist eng verbunden mit der gesellschafisreformerischen ,,Progres-
sive Era®“ (Demokratisierung, Ausbau der Sozialgesetzgebung) der ersten beiden Jahrzehnte
des 20. Jahrhunderts, reicht aber historisch zuriick bis auf reformpédagogische, lebens- und
gesellschaftsreformerische Impulse und Initiativen des frithen 19. Jahrhunderts (vor allem aus
dem Umkreis der natur-mystisch, spirituell und gesellschaftskritisch motivierten ,, Transzen-
dentalisten*)*>. — Uberhaupt lassen sich unter einem je spezifischen nationalen Gesichtspunkt
etwas andere zeitliche Abliufe sowie inhaltlich eigenstindige Entwicklungen beobachten.**

Der Schwerpunkt der Reformpiddagogik in Geschichte und Gegenwart liegt im Bereich der
Unterrichts- und Schulreform.

Schule und Unterricht I, Gestaltungsprinzipien: Bei aller Unterschiedlichkeit der einzelnen

Reformlinien und Schulgestalten lassen sich doch eine Reihe gemeinsamer piddagogischer

Grundmotive ausmachen:

e Orientierung an den kindlichen Bediirfnissen und Interessen (s.0.);

o FEin Lernen, das die einseitige intellektuelle Orientierung iiberwindet und die Aspekte der
Aktivitit, Kreativitit und Lebensnihe einschliefit;

e Schule als Lebensgemeinschaft, als ein Ort kooperativen, selbst- und mitverantwortlichen
Lernens und Lebens;

¢ Erziehung des ,,ganzen Menschen*.

“2ygl.: a) Cremin 1961, b) Rohrs, Hermann (1977): Die progressive Erziehungsbewegung. Verlauf und Auswir-
kungen der Reformp#dagogik in den USA, Hannover u.a.0.: Hermann Schroedel Verlag, c) Wallace, James M.
(1994): Ursprung und Entwicklung der ,Progressive Education® in den USA: Reformer der Neuen Welt und die
Alte Welt, in: Rohrs/Lenhart a.a.0. (1994), S.141ff

* ygl. den ,Exkurs nach England und Amerika ...* im 3. Kapitel (Zivilisationskritik ...) in diesem Buch.

* vgl. Réhrs/Lenhart (1994) und Seyfarth-Stubenrauch, Michael und Skiera, Ehrenhard (Hsg.) (1996): Reform-
pidagogik und Schulreform in Europa, Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, Band 2 (darin die
,,Linderstudien)
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Die gemeinsamen Grundmotive verweisen auf einen Reformbedarf, der heute unter den Be-
griffen Humanisierung und Demokratisierung des Schullebens diskutiert wird und in dessen
Rahmen Reformpédagogik ihren besonderen Stellenwert behauptet.

Schule und Unterricht I, didaktisch-methodische und organisatorische Momente: In nahe-
zu allen reformpédagogischen Schulen finden sich die folgenden Momente:

¢ Gestaltung eines 4sthetisch und intellektuell anregenden Lernmilieus;

¢ Aufnahme facheriibergreifender Lernbereiche und Unterrichtsprojekte;

o Mboglichkeit der Mitbestimmung des Kindes bei der Wahl von Lernaktivititen (mehr oder
weniger weitgehend);

o Selbstbildungsmittel zur individuellen Arbeit, Partner- und Gruppenarbeit;

¢ sprachlich differenzierte und informell-personliche Leistungsberatung und -beurteilung
(entweder prinzipiell oder zusitzlich);

¢ Bildung von Lerngruppen nach anderen Gesichtspunkten als Leistungs- und Altershomo-
genitit (entweder prinzipiell oder zusétzlich),

o Offnung der Schule gegeniiber dem rdumlichen und sozialen Umfeld als wichtigem Lern-
und Erfahrungsraum;

¢ Betonung der kindlichen Eigenaktivitt.

Die konkrete Ausgestaltung erfolgt nach den erziehungstheoretischen Mafigaben auf sehr un-
terschiedliche Weise.

Die Gestaltungsprinzipien und didaktisch-methodischen Momente der Reformpéidagogik bil-
den insgesamt einen ginstigen Bedingungsrahmen auch fiir innovative Entwicklungen auf
dem Gebiet der Heil- und Sonderpidagogik sowie der integrativen Pddagogik (Integration
von Behinderten und Nichtbehinderten).*’

Schule und Unterricht III, Entwicklungen, Wirkungen: So ist eine facettenreiche re-
formpidagogische teils versunkene teils lebendige ,,Landschaft entstanden, wie sie (a) in
mittlerweile nur noch historisch zu erschlieenden Schulen und Schulversuchen bestand
(Berthold Ottos Hauslehrerschule, Bremer- und Hamburger Lebensgemeinschaftsschulen,
Adolf Reichweins Dorfschule in Tiefensee bei Berlin, zahlreiche reformpidagogische Exil-
schulen deutscher Herkunft, zahlreiche reformpidagogische Schulen und Traditionen auf je-
weils nationalem Terrain) und (b) wie sie uns heute in durchgeformten Schulgestalten begeg-
net: Landerziehungsheime-, Montessori-, Waldorf-, Jenaplan-, Freinet-, Daltonplan-, Freie
Alternativschulen und andere. Sie haben eigene Traditionen mit zusammen inzwischen iiber
2000 (zweitausend) Schulen in Europa begriindet und bieten lebendige Beispiele einer alter-
nativen padagogischen Praxis.*® Zu denken ist aber auch an die Kunsterziehungs- und Ar-
beitsschulbewegung, den Erlebnisunterricht, den Projektgedanken und viele andere Bestre-
bungen, die zahlreiche aktuelle didaktische, auch fachdidaktische Konzeptionen beeinflufit
wie tiberhaupt den Begriff schulischen Lernens gegeniiber den Formen der ,, Alten Schule*
erheblich erweitert und auf eine qualitativ neue Stufe gehoben haben.

Reformpidagogische Momente kénnen sich also von ihrem urspriinglichen erziehungstheore-
tischen und rettungspiddagogischen Kontext 16sen und so — als verwandelte, ihrer grofien As-

 Hillenbrand, Clemens (1994): Reformpidagogik und Heilpadagogik — Unter besonderer Beriicksichtigung der
Hilfsschule, Bad Heilbrunn: Klinckhardt. Vgl. auch die entsprechenden Hinweise in den Abschnitten tber die
Waldorf-, Jenaplan- und Montessorischulen.

# KlaBen, Theodor F. und Skiera, Ehrenhard (1993): Handbuch der reformpidagogischen und alternativen Schu-
len in Europa, Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren
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piration entledigte und somit , trivialisierte* padagogische Strukturmomente — in neue diskur-
sive, bildungspolitische und innovationsstrategische Kontexte Eingang finden. Sie sind dann
trotz ihrer traditionellen Wurzeln als neue Momente eines neuen Kontextes anzusehen und
transportieren als solche nicht die konnotativen, u.U. irrationalen Gehalte ihres Ursprungs. Es
ist also zum Beispiel kaum zu befiirchten, dafl der Antiklerikalismus des Kommunisten Céle-
stin Freinet in die nach ihm benannte und nach seinen methodischen Konzepten arbeitende
katholische Grundschule Einzug hilt.

Unmittelbar nach dem Fall des ,,Eisernen Vorhangs® 1989 zeigte sich in den neuen Demokra-
tien (einschlieBlich der neuen Bundesldnder in Ostdeutschland) ein lebhaftes Interesse an der
Reformpidagogik — an der gegenwirtigen und geschichtlichen der westlichen Linder ebenso
wie an den geschichtlichen der national-eigenen, vor 1989 weitestgehend unterdriickten re-
formpidagogischen Traditionen. Diese Entwicklung ist als Ausdruck der Hoffaung zu verste-
hen, theoretische und praktisch nutzbare Orientierungen fiir die Schulentwicklung im Sinne
einer Demokratisierung und Humanisierung zu gewinnen.

In der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts haben sich einige Schul- und Unterrichtskonzep-
tionen entwickelt, die in manchen ihrer Prinzipien eine Verwandtschaft mit den &lteren Kon-
zeptionen der Reformpédagogik aufweisen. In der Literatur werden sie hdufig unter dem Be-
griff ,neue Reformpidagogik“ (oder ,die neuen Reformpidagogiken) zusammengefafit.
Demgegeniiber werden dann die Konzeptionen mit einer ldngeren Tradition als ,klassische
Reformpiddagogik® bezeichnet. Zur ,neuen Reformpiddagogik® sind beispielsweise zu rech-
nen: ,,Community-Education®, ,,Reggio-Pidagogik®, ,,Storyline-Methode*.

Auperschulische Bereiche: So wie Reformpddagogik sich auch aus zahlreichen weltan-
schaulichen Quellen nicht primir piddagogischer Signatur speist, so wie sie sich auch in Dis-
kurse nicht primér pidagogischer Natur begibt und mit anderen ,,.Bewegungen* (z.B. Lebens-
reform) verbindet und verbiindet, so liegt ihr Wirkungsfeld zum Teil aulerhalb der Schule
oder geht, von der Schule ausgehend, iiber diese hinaus (z.B. im Rahmen der Kunsterzie-
hungsbewegung). In den historiographischen Arbeiten werden daher neben der Schule auch
andere Wirkungsbereiche herausgestellt und untersucht: Erziehung in der Familie (Moral- und
Sexualpidagogik, Asthetik der hiuslichen Umwelt des Kindes, Spielpidagogik, Kinder- und
Jugendliteratur), Vorschulerziehung, (sozialistische)} ,Kinderfreundebewegung®, Sozial-
padagogik, Heimerziehung, Jugendfiirsorge, Jugendstrafvollzug, Bibliotheks-, Volks- und
Fortbildungswesen, Frauenbewegung; alles Bereiche, in denen manche Reformpidagoginnen
und —pidagogen maBgebliche EntwicklungsanstoBe gegeben haben.*’

5 Ein orientierender Blick auf den Gang der Darstellung

Das Leiden in und an der Schule wird in der Geschichte schon friih transparent, zum ersten
Mal in einer subjektnahen Weise in den Texten des Kirchenlehrers Aurelius Augustinus (354-
430). Sein Leben und Wirken markiert den Ubergang von der Spitantike zum frithen, christli-
chen Mittelalter. In seiner religivsen Autobiographie kommt Augustinus — auf dem Hinter-
grund seiner gliicklichen Kindheit, wo er in einer liebevollen Umgebung ohne Zwang seiner
whatiirlichen Wilbegier* nachgehen konnte — auf die Schrecken der Schulzeit zu sprechen.
Seine Rede mag religiés bestimmt sein und eine frithe Leiderfahrung nur noch gebrochen,
moglicherweise in iiberzeichneter Form widerspiegeln. Der Leser seines sehr lebendig ge-

47 Siehe: Beckers, Edgar und Richter, Elke (1979): Kommentierte Bibliographie zur Reformp4dagogik, Sankt
Augustin: Verlag Hans Richarz; vgl. ferner die genannten Arbeiten von Scheibe und Rohrs sowie Rohrs/Lenhart.
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schriebenen biographischen Textes wird aber zu dem Schluf3 gelangen: hier spricht sich das
wirkliche Kind im Manne mit seinem wirklichen Leid aus. Trotz der von Augustinus entwik-
kelten Idee eines natiirlichen Lemens versteht er dies nicht als Empfehlung zur Reform der
Schule. Er ist kein frilher Reformpddagoge. Im Gegenteil. Das Leiden in der Schule wie im
Leben hat seinen tiefen Sinn. Es gibt dem Suchenden einen Vorgeschmack auf die Hélle und
ist ihm so ein Fingerzeig Gottes zum rechten Weg des Seelenheils, zum Glauben hin. — Erst
viel spiter in der Geschichte wird das Schulleid und dessen vielfiltige, konkrete Ursachen im
Zusammenhang mit der Forderung nach einer Verbesserung der menschlichen Dinge allge-
mein einer radikalen Kritik unterzogen. Das Wirken des Johann Amos Comenius (1592-1670)
ist hier als der Hohepunkt zu nennen. Comenius bestimmt in einer weit ausgreifenden religio-
sen, gesellschaftsphilosophischen, lerntheoretischen und didaktischen Reflexion die Schule
als Werkstitte der Menschlichkeit: sie moge eine ,,liebliche Stitte* und ein Ort freudigen Ler-
nens sein. Er entwickelt den Gedanken des ,,syn-dsthetischen® Lernens, des Lernens mit allen
Sinnen. Er will der verderblichen ,,Kopfmarterung der Schule seiner Zeit mit neuen, teilwei-
se bis in die Einzelheiten beschriebenen Methoden ein Ende setzen. Damit bringt Comenius,
der selber Lehrer war und Schulen geleitet hatte, wesentliche Momente auf den Begriff, die
spaterhin und dann vor allem in der Reformpadagogik das Bild einer menschenfreundlichen
Schule prigen und reformerische Initiativen mitbestimmen werden. — Die Erfahrung schuli-
schen Leides und der Glaube an die Moglichkeit seiner Uberwindung ist ein tragendes, histo-
risch und individual-biographisch verankertes Motiv der Reformpédagogik.

Dieses Motiv verbindet sich nun im Zuge der entfremdenden Erfahrungen in der modernen,
von zahlreichen sozialen Reformbewegungen geprigten Welt und im Banne der weltanschau-
lichen Debatten des spdten 19. Jahrhunderts zu einer eigentiimlichen, facettenreichen ,re-
formpidagogischen“ Gestalt, die aufklirerisches Gedankengut der Neuzeit und rational nach-
vollziehbare Argumente der Zivilisations-, Erziehungs- und Schulkritik mit irrationalen und
antirationalen Momenten durchmischt. Reformpéddagogik kommt im iiberspannten Erwar-
tungshorizont einer universellen Rettungsmetaphorik, gestiitzt auf vermeintlich wissenschaft-
lich gesicherte Erkenntnisse, in die (davon nun faszinierte oder abgestofiene) Welt und in dem
hitzigen Diskurs zu sich selbst. Das bedingt ihren irrationalen ,,Schatten®, der bis in den apo-
logetischen sowie kritischen Diskurs zur Reformpidagogik bis heute hineinreicht und aktuelle
Wertungen tangiert. Selbst wenn man sich einen von Rationalitit und umsichtigem Urteilen
geprégten reformpddagogischen Diskurs ohne jene irrationalen, politisch bedrohlichen und
gefihrlichen Ideen wiinschen mag: historisch gesehen ist der irrationale ,,Schatten* jedenfalls
die ,,Begleitmusik“ reformpidagogischer Rhetorik, vielleicht ist er sogar als eine Bedingung
fiir die Entwicklung und Wirksamkeit ihrer pddagogischen Ideen und didaktisch-methodi-
schen Konzepte sowie ihrer Schulkonzeptionen anzusehen. Die Entwiirfe und Initiativen be-
schiftigen uns noch heute in einem durchaus konstruktiven Sinne, eben auch in dem Sinne,
daf hier unverzichtbare Hinweise zur Demokratisierung und Humanisierung von Schule und
Unterricht gegeben worden sind. Das Selbstverstiandnis der Pddagogik allgemein, insbesonde-
re das der Schulpddagogik, wurde und wird von der Reformpédagogik nachhaltig bestimmt.

Die angedeuteten Zusammenhinge und Wirkungen kénnen mit einem historisch orientieren-
den Blick unter dem Aspekt des Unbehagens an der Kultur der Moderne in den Blick geriickt
werden. Des niheren sind in ihrem dynamischen Zusammenhang zu reflektieren: die in allen
Industriestaaten formulierte Kritik an den bedrohlichen Seiten der Zivilisation und die sich als
rettend verstehenden sozialen Bewegungen gegen Ende des 19. und zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts. Dazu gehéren verschiedene nicht vorrangig pidagogisch ausgerichtete Bewegungen
zur Reform des Lebens und der Gesellschaft sowie, diesen zum Teil eng verbunden, die An-
sitze der Reformpidagogik.
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In diesem eigentiimlichen Spannungsfeld zwischen Modernisierung der Gesellschaft und ih-
ren teils rational begriindbaren, teils im Irrationalen wurzelnden Gegenaffekten und Gegen-
stromungen sind dann auch die ersten reformpidagogischen Initiativen zur Schul- und Unter-
richtsreform zu verorten. Zunichst machen die ,,Landerziehungsheime*, von England ausge-
hend, auf sich aufmerksam. Das Interesse in der Fachwelt war (und ist noch immer) groB,
obwohl sie als teure private Internatsschulen von vornherein nur einem kleinen Kreis Begii-
terter zugédnglich und deswegen in ihrer Anzahl immer gering geblieben sind. Sie verstehen
sich, nicht gerade bescheiden in ihrem Anspruch, gleichwohl als Avantgarde und Beispiel
einer allgemeinen Schulreform — und in der Tat haben sie wenigstens in manchen Aspekten
(Schullebengestaltung, Mitbestimmung, Integration von Arbeit, Spiel, Feier ins pddagogische
Arrangement u.a.) anregend gewirkt. — Zum Teil ausgehend von der allgemeinen Schulwelt
selbst und in diese unmittelbarer als die Landerziehungsheime hineinwirkend sind die Ar-
beitsschul- und die Kunsterziehungsbewegung zu nennen. ,,Arbeit” und ,,Kunst* gewinnen in
ihren Konzepten einen neuen Stellenwert fiir die schulische Erziehung. Beide gewinnen zu-
dem eine Bedeutung weit iiber die allgemeinbildende Schule hinaus, die Arbeitsschule etwa
im Bereich der vorberuflichen und beruflichen Bildung, die Kunsterziehungsbewegung im
Bereich der ésthetischen Welt des Kindes und Jugendlichen iiberhaupt.

Unter schulpidagogischen Aspekten verdienen die oben bereits genannten Schulgestalten der
Reformpédagogik in ihren je eigenen Entstehungs- und theoretischen Begriindungszusam-
menhidngen, in ihren erziehungspraktischen Ausformungen, in ihrer Entwicklung und ihren
Traditionen ein besonderes Interesse. Sie haben die ,,Wirren der Zeit“, gelegentlich unter
Wandlungen, zuweilen auch unter Aufgabe mancher ihrer Griindungsmotive, tiberstanden und
die inneren wie dufleren Widerstdnde ihrer Existenz zu meistern gewufit. (Im nationalsoziali-
stischen Deutschland wurden die Traditionen unterbrochen oder in ihrer Entfaltung stark be-
hindert.) Vor allem der Bestand der schulpddagogischen Traditionen, die in allen ihren Ein-
zellinien in den letzten etwa drei Jahrzehnten eine quantitative Ausweitung erfahren haben,
erinnert nachhaltig an die Ursprungs- und Entwicklungsgeschichte der Reformpidagogik und
14Bt die Frage nach den Griinden ihrer Aktualitdt sowie auch nach ihrem méglichen innovati-
ven Gehalt zur Losung pidagogischer Probleme der Gegenwart aufkommen. Es muf} dabei
aber im akademischen Raum um den kritischen Versuch gehen, ein von der pragmatischen
Perspektive nicht normiertes, theoretisch tiefergehendes Verstindnis der einzelnen Traditio-
nen anzubahnen. So kénnen auch manche widerspriichlichen oder fragwiirdigen Momente in
den Blick geraten, die zum Teil noch heute den Konzepten mehr oder weniger anhaften und
die piddagogische Praxis (mit)bestimmen.

Wie steht es etwa mit der von Montessori konzipierten Pddagogik vom Kindes aus und
dem von ihr zugleich angemahnten unbedingten Gehorsam gegeniiber der Lehrerin? Oder bei
der von Rudolf Steiner begriindeten, weltweit in einigen hundert Schulen verbreiteten und
weiter expandierenden Waldorf-Schulbewegung: Man wird den Sinn der Waldorfpiddagogik
nicht verstehen kénnen, wenn der enge, in Steiners Anthroposophie grundgelegte Zusammen-
hang ihres zentralen Bewegungs-Faches ,,Eurythmie” mit dem in den Schulen getibten rhyth-
mischen Sprechen unter besonderer lautlicher Ausformung der vokalen und konsonanten An-
teile nicht gesehen wird. Das angeleitete artikulierte Sprechen dient aus der Sicht der Anthro-
posophie nimlich nicht der Verbesserung kommunikativer Fihigkeiten, sondern es ist ein
Mittel der Erziehung zum geistigen Menschen hin, ein durch den Akt des Sprechens selbst
konkret wirkendes Werkzeug der Erziehung — und nicht ein tiber den Umweg des Verstehens
wirkendes —, besonders auch ein Werkzeug der Geschlechtserziehung, deren Sinn ebenfalls in
der evolutiven Hervorbringung (oder Hoherentwicklung) des Menschen als ein ,,Geistwesen*
liegt. Der hier in der Waldorfpiddagogik angedeutete Zusammenhang wie auch die Beziehung
zwischen der Entwicklungsfreiheit des Kindes und dem absoluten Gehorsam gegeniiber der
Lehrerin bei Montessori haben in ihren zugehdrigen Erziehungs- und Schulkonzeptionen ei-
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nen hohen systematischen Stellenwert, dessen Kenntnisnahme erst ein tiefer gehendes Ver-
stehen ermédglicht. Und nur deswegen, nicht aus Lust an der Kritik, am Aufzeigen von Wider-
spriichen oder ideologischen Kuriosititen verdienen solche Zusammenhinge Beachtung.

Die sicher notwendige Kritik an manchen theoretischen Konstruktionen und an ihren
praktischen Konsequenzen mufl dann durchaus nicht in ein pauschales Urteil einmiinden, das
die Reformpidagogik insgesamt oder einzelne ihrer Linien an den Pranger stellt. Die in den
Schulen zu besichtigende alternative Praxis ist allemal eines jeden tiefergehenden Interesses
wiirdig; sie ist gelegentlich irritierend und provozierend, aber auch inspirierend. Vieles daraus
hat den engeren Kreis der zugehorigen Schulen iiberschritten und Eingang in den Diskurs und
die Praxis der Schulreform allgemein gefunden. Das gilt auch fiir manche Aspekte der Wal-
dorfschulen, deren Pidagogik wegen ihres exklusiven, im Okkulten wurzelnden weltanschau-
lichen Hintergrundes nur schwer in Kontexte zu vermitteln ist, die aulerhalb ihrer besonderen
Welt liegen. — In zahlreichen Schulen der Reformpadagogik wurden beispielhafte Losungsan-
sdtze fiir Probleme entwickelt, die heute eine weite Beachtung finden, weil sie aktuelle pid-
agogische Fragen reflektieren; etwa: Fragen der multikulturellen Erziehung, der Integration
von behinderten und nicht-behinderten Kindern, der dkologischen Erziehung, der berufsvor-
bereitenden oder —orientierenden Erziehung, der Schule in sozio-6konomisch benachteiligten
Milieus.

Ein besonderes Augenmerk verdienen auch neuere Schul- und Unterrichtskonzeptionen (die
»heue Reformpidagogik™) wie beispielsweise die ,,Community-Education, die ,,Reggio-
Piddagogik“ oder die ,,Storyline-Methode“. Ihr Urspriinge liegen im anglo-amerikanischen
Raum bzw. in Italien und in Schottland. Sie weisen eine ideelle Verwandtschaft mit manchen
Konzeptionen der ,klassischen” Reformpidagogik auf. Das zeigt sich u.a. an der Betonung
folgender Momente: Partizipation und Kooperation; Aktivierung des Schiilers in einem um-
fassenden Sinne; Organisation des Lernens um l4ngerfristige Projekte, auch unter den Zielset-
zungen facheriibergreifenden Lernens; besondere Wertschitzung der Gruppenarbeit.

Ohne die Zusammenhinge und Einfliisse im einzelnen immer benennen zu kénnen, 146t sich
dann die Ansicht begriinden, dafl die Reformpddagogik sowohl in ihren ,klassischen® wie
auch in ihren ,neuen“ Varianten zu einer Erweiterung des Lernbegriffs, insbesondere des
schulischen Lernbegriffs und zu einer Veridnderung des schulischen Lernens gefiihrt hat. Ge-
gen die methodische Monokultur des ,,Frontalunterrichts* wird eine Vielfalt sichtbar, die — in
den jeweils gegebenen Grenzen — die Struktur der Schule, besonders der Grundschule heute in
einem so weitgehenden MaBe prigt, daB die alte ,,didaktisch-methodische Normalform der
Schule* mehr und mehr in den Hintergrund gedringt wird oder doch zumindest ihre Vorherr-
schaft verliert. Das kann bis in einzelne fach- und lembereichsdidaktische Konzeptionen
nachgewiesen werden. Freie Arbeit, Offener Unterricht, Wochenplanunterricht, projektorien-
tiertes Lernen, Gruppenarbeit, erlebnisorientierter Anfangsunterricht, erfahrungsoffener
Sachunterricht (in den Niederlanden die ,,Weltorientierung®) sind in ihrer gegenwirtigen
Form und Verbreitung ohne den reformpidagogischen Hintergrund nicht zu denken. Ohne die
Ansitze der Reformpidagogik gidbe es wohl eine Schulpidagogik, ihr Profil wire aber von
dem gegenwirtigen grundverschieden.

Wenn auch der schulpddagogische Gesichtspunkt aus guten Griinden im Zusammenhang der
Reformpidagogik dominiert, so wendet sich der Blick ihrer Protagonisten und Interpreten
schon frith auch erzieherischen Bereichen auBerhalb der Schule zu. Peter Petersen, selbst ein
fiihrender Kenner und Vertreter der Reformpidagogik, Begriinder der ,,Jenaplanschule®, weist
etwa in seinem weiter oben bereits genannten Buch zur ,,Neueuropéischen Erziehungsbewe-
gung® (1926) auf den Zusammenhang zwischen der Schulreform und Bestrebungen zur Hu-
manisierung und Padagogisierung der ,Erziehungsanstalten” und des Strafvollzuges hin. Pe-
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tersen sieht wie in der neuen Schule auch hier einen ,,neue(n) Geist briiderlicher Gesinnung
des Menschen zum Menschen* am Werk, der ,,von Land zu Land und iiber die Ozeane hin-
iiber* geht. Mit zahlreichen Beispielen aus dem In- und Ausland zeigt er, daB jene Bereiche
,»S€it 1900 das titige Interesse derselben Menschenfreunde® gewinnen, die auch ,,das Schulle-
ben zu reformieren beginnen.“*® In allen spiteren Werken zur Reformpidagogik respektive
zur ,,Neuen Erziehung®“ (Nohl, Scheibe, Rohrs u.a.) werden auBerschulische Bestrebungen,
die eine ,,innere Ubereinstimmung® (Scheibe) mit zentralen reformpadagogischen Intentionen
zeigen, mehr und mehr in die Darstellung einbezogen.

Der mehrperspektivische Blick auf die Reformpidagogik erlaubt es nicht, zum SchiuB einen
»Qesamtertrag® herauszustellen, der dann, abgespalten oder ,,gereinigt” von seinen teilweise
widerspriichlichen und fragwiirdigen Momenten, zu tradieren ist. Was als Gehalt zu tradieren
wire, kann nur in einer je problembezogenen, pragmatisch oder theoretisch orientierten Be-
sinnung definiert werden. Das bedeutet in manchen Fillen eine Distanzierung vom urspriing-
lichen Gehalt, in anderen eine Ankniipfung und ggf. kritische Aneignung und Weiterent-
wicklung. Die kritische Aneignung und Verwendung mancher Reformmotive und Praxismo-
mente mag dann von ,orthodoxen” Vertretern einzelner reformpiadagogischer Richtungen,
von den ,Hiitern der reinen Lehre®, als Verrat an der ,,guten” Tradition gebrandmarkt, von
den ,Fortschrittlichen“ dagegen als notwendige Entwicklung oder Weiterentwicklung gut
geheifien werden. Eine bruchlose Kontinuitit kann es in der geschichtlichen Welt kaum ge-
ben. Ein genauerer Blick zeigt, dal Wandlung auch dort ist, wo Stetigkeit versprochen wird.
Statt der Vorstellung eines ,,gesicherten Ertrages* scheint es mir sinnvoller zu sein, zum
SchluB das ,,Fenster zur historischen und aktuellen ,,Landschaft* der Reformpéddagogik noch
weiter Zu 6ffnen und im Sinne von ,,Hinweisen zum Weiterstudium* auf Entwicklungen und
offene Fragen aufmerksam zu machen, die wegen der Schwerpunktsetzungen und der not-
wendigen umfangmiBigen Beschrinkung dieses Buches nicht ausfihrlich behandelt werden
konnen.

8 Petersen, Peter, a.a.0. (1926), $.69
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Kapitel 2

Frithe Schulkritik und die Idee einer menschenfreundlichen Schule.
Historische Skizze iiber die Herausbildung einer notwendigen und
aktuellen Idee

Wird nach dem zentralen Motiv reformpédagogischer Initiativen im Bereich der Schule ge-
fragt, zeigt sich auf dem Hintergrund einer ,,vernichtenden Kritik an der Alten Schule' mit
ihren zahlreichen Momenten des Zwanges die Vision einer demgegeniiber ,,Neuen Schule®, in
der die Zwangsmomente aufgehoben oder soweit abgemildert sind, daf} ein angstfreier Lern-
und ErziehungsprozeB moglich wird. Die Beseitigung eines kollektiven Traumas war in An-
griff genommen, das sich gleichsam als anthropologische Konstante im Raum der Erziehung
durch die Jahrhunderte bis heute perpetuiert und im Gedéchtnis nahezu jedes einzelnen seine
Spuren hinterlassen hat. Erziehung ohne schmerzhafte operative Eingriffe, ,,Erziehung ohne
Zwang* (Elise Freinet), erschien méglich. Die kollektive Ubereinkunft, daB, ,wo gehobelt
wird, auch Spéne fallen“ und ,,wer nicht héren will, eben fiihlen miisse*, wird aufgekiindigt.

So verbindet Ellen Key in ithrem Buch ,,Das Jahrhundert des Kindes“ (1990) ihre Vision
von einer neuen Schule mit einer — schon von Pestalozzi dhnlich vorgetragenen — drastischen
Kritik an der ,,Schule der Jetztzeit“. ,,Die Seelenmorde in den Schulen — so lautet eine Kapi-
teliiberschrift in diesem Buch. Sie plddiert fiir eine Schule der Selbsttitigkeit, in der sich die
individuelle Personlichkeit in einer Atmosphire der Freiheit, die das gleiche Recht des ande-
ren respektiert, entfalten kann. Der Schule ihrer Zeit stellt sie als Gegenbild eine vielfdltig
gegliederte, dsthetisch durchgestaltete Schulwelt gegeniiber mit Garten, Bibliothek, Werk-
stitten und Raumen zum Selbststudium.

Damit sind bereits wesentliche Ideen und Praxismomente der reformpidagogischen
Schulen angesprochen. Es geht in ihnen nicht nur um die Herausarbeitung einzelner innovati-
ver Momente, wie Individualisierung des Unterrichts, Gruppenarbeit, Betonung des Aktivi-
titsprinzips u.a., sondern um die Gestaltung eines Lern- und Entwicklungsraumes, der dem —
wie auch immer niher definierten und je strittigen — ,,Wesen® des Kindes und seinen Bediirf-
nissen entgegenkommt. Das Kind befindet sich dann, soweit der Anspruch eingeldst wird oder
eingeldst werden kann, in einem Schulraum, der ihm nicht fremd bleibt. Die uralte dngstigen-
de Kluft zwischen dem unerbittlichen Anspruch der itberméchtigen Institution Schule und den
Bediirfnissen des Kindes erscheint als iiberwunden. Die Schule ist jetzt ,,seine®, des Kindes,
Schule — so jedenfalls aus der Sicht der Reformerinnen und Reformer, ein Urteil, das in zahi-
reichen Berichten eine Bestitigung findet und auch dem kritischen Augenschein, der das sub-
jektive Empfinden der Lernenden und Lehrenden befragt, weithin standhilt.

Die Schulkritik der Reformpédagogik belegt die Ansicht, daB die Identifizierung und
Uberwindung des Leidens in und an der Schule ein fundierendes Motiv bildet, gleichgiiltig
wie man die verschiedenen Losungsversuche beurteilen mag. Dieser Kritik lag bereits die Idee
einer anderen, menschen- und kinderfreundlicheren Schule zugrunde. Die Gegenentwiirfe im
Sinne einer ,Neuen Schule“ zeigen sich als originelle Schulgestalten, die weiterhin provozie-
rende Alternativen zur ,,didaktisch-methodischen Normalform* der Schule bilden.

' Scheibe, Wolfgang (1978): Die Reformpidagogische Bewegung, Weinheim und Basel: Beltz Verlag, S. 67ff.
(Die Begriffe , Alte* und ,Neue Schule* werden bereits von Diesterweg um 1850 in kdmpferischer, schulrefor-
merischer Absicht verwendet. In Form antithetischer Gegeniiberstellungen arbeitet er das Bild einer ,Neuen
Schule* aus, das bereits viele wesentlichen Gesichtspunkte der Reformpédagogik aufweist.)
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Die bleibende Aufmerksamkeit gegeniiber der Reformpaddagogik liegt gewifl auch darin be-
griindet, daf sie ein tief in der Geschichte verankertes Problem thematisiert. Nicht nur wird in
der Geschichte das Leiden in und an der Schule sehr frith transparent. Bereits in der griechi-
schen Antike und im frilhen Mittelalter wird es in Ansédtzen problematisiert und in der Zeit
des Humanismus schlieBlich zum Gegenstand intensiven Nachdenkens gemacht, wobei vor
allem die Figur des unmiBig priigelnden Lehrers angeprangert wird. Mit dem schulpidagogi-
schen Entwurf des Comenius zu Beginn der Neuzeit liegt dann eine Konzeption vor, die
Schule in einem umfassenden Sinn als Ort freudigen Lernens bestimmt. Wesentliche Mo-
mente der Reformpéddagogik und threr Wegbereiter des 18. und 19. Jahrhunderts werden darin
antizipiert. — Eine knappe ,,tour d‘horizon de I’histoire* soll die ideengeschichtlichen Zusam-
menhinge und sozialgeschichtlichen Beziige in Erinnerung bringen.

1 Schule in der Antike — Die Rute als Zuchtmittel und erste Zweifel hinsicht-
lich ihres Nutzens

Wo taucht das Leiden an der Schule in der Geschichte auf? Wann wurde der Rohrstock als
schulisches Zuchtmittel eingefithrt? Ein historisch orientierender Blick zeigt uns, dafl wir es
hier mit einem kultur- und zeitiibergreifenden Moment der Institution Schule zu tun haben.
Denn ein probates Zwangsmittel diirfte, wo sich Widerstand zeigte, zur Hand gelegen haben,
hatte man doch schon lange ,,st6rrische Esel und Rinder sich gefiigig zu machen gewuft.

Ein frithes Zeugnis fiir diesen Zusammenhang haben wir in einem sumerischen Text, der
etwa um das Jahr 2000 vor Christus entstanden ist. Es ist erstaunlich, wie unmittelbar noch
dieser Text zu uns zu sprechen vermag, zeigt er doch in der Friihzeit der Kulturgeschichte
bereits wesentliche und dauerhafte Komponenten des Systems Schule: ,,Sohn des Tafelhauses,
wohin bist du seit deinen frithesten Tagen gegangen? — Ich ging ins Tafelhaus. - Was hast du
im Tafelhaus gemacht? — Ich las meine Tafel, aB mein Frithstiick, machte eine neue Tafel,
beschrieb sie und machte sie fertig. Dann bestimmten sie meine miindliche Arbeit, und am
Nachmittag bestimmten sie meine schriftliche Arbeit. Als das Tafelhaus geschlossen wurde,
ging ich nach Hause und sah dort meinen Vater sitzen. Ich erzihlte meinem Vater von meiner
schriftlichen Arbeit, dann habe ich ihm meine Tafel vorgelesen; mein Vater war damit zufrie-
den ... gebt mir Wasser zu trinken ... gebt mir Brot zu essen ... ich will gleich schlafen. Am
friihegl Morgen weckt mich, ich will nicht zu spdt kommen, sonst schligt mich mein Mei-
ster.*

Die Rute blieb ein nahezu véllig unangefochtenes Mittel der Disziplinierung in der
Schule der Antike iiber das Mittelalter hinweg bis in die Neuzeit. Das ,,verkriimmte Holz*
mufBte gerade gebogen, der Siinder notfalls mittels Strafe auf den rechten Weg zuriickgebracht
werden.> Zuweilen wurde diese »Arbeit* nicht von den Lehrem selbst ausgefiihrt, sondern
Zuchtmeistern iiberlassen.*

In Bezug auf den Unterricht im Agypten der Rémerzeit kommt Thomas Woody zu folgendem
SchluB}, der, mit gewissen Abstrichen beziiglich des akademischen Unterrichts, wohl fiir die

2vgl. Alt, Robert (1966): Bilderatlas zur Schul- und Erziehungsgeschichte Bd.1, Berlin: Volk und Wissen, S.31

* Uber Strafe bei den friihen Kirchenlehrern siehe: Ballauff, Theodor (1969): Pidagogik - Eine Geschichte der
Bildung und Erziehung Bd.1, Freiburg/Miinchen: Verlag Karl Alber, S.278; eine Geschichte der "Schwarzen
Pidagogik" der Neuzeit liefert: Rutschky, Katharina (Hsg.) (1977): Schwarze Padagogik. Quellen zur Naturge-
schichte der biirgerlichen Erziehung, Berlin u.a.O.

* vgl. Schoneberg, Hans (1981): Schulen - Geschichte des Unterrichts von der Antike bis zur Neuesten Zeit,
Frankfurt: Haag und Herchen, S.37f
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gesamte Zeit der Antike Geltung hat: , Lernen war ein Prozefl des Drillens und des Memori-
sierens, keineswegs gemildert durch Appelle an das Urteilsvermégen, an unabhéngiges Den-
ken und Originalitiit. Die Disziplin der Schule war offensichtlich hart. Wie bei den Hebrdern
sollte das Kind nicht durch einen sparsamen Gebrauch der Rute verwdhnt werden: ,Die Ohren
eines Jungen sind auf seinem Riicken, er hort, wenn er geschlagen wird* fafit das disziplindre
Argument der Pidagogen Agyptens zusammen.*®

Das mag zutreffend die weithin geiibte Praxis und den ,,common sense* der Antike wi-
derspiegeln. Indessen gibt es auch Belege, die diesen Standpunkt zu relativieren nétigen. So
tritt Platon fiir eine MiBigung in der Kleinkindererziehung ein, indem er zwar ,die grofle
Nachsicht (gegen die Kinder — E.S.) durch Strafen beschrinkt* wissen will — was im iibrigen
auf eine in Platons Augen zu lasche Erziehung der Kinder in Athen hindeutet —, aber eben
doch so, daB die Strafen ,,das Ehrgefiihl nicht verletzen“.® Als Plidoyer fiir einen mittleren
Weg ist seine Ansicht zu werten, bei der er sich auf die ,,bei uns wenigstens herrschende Mei-
nung* bezieht, namlich ,,daf} zu grofle Nachsicht die Sinnesart der Jungen miirrisch, jahzornig
und sehr durch Kleinigkeiten erregbar, das Gegenteil davon aber, eine zu strenge und harte
Unterwerfung, sie durch Erzeugung einer niedrigen, unfreien und menschenfeindlichen Ge-
sinnung fiir das Zusammenleben untauglich mache.*’ Fiir die systematische Ausbildung, die
den Befihigten und Auserwihlten zuteil werden soll, empfiehlt Platon eine ,,Form der Beleh-
rung®, die nicht als ,,Zwang zum Lernen‘ eingerichtet ist, da ,,kein Freier irgendeine Kenntnis
auf knechtische Art lernen muB. Denn die korperlichen Anstrengungen, wenn sie auch mit
Gewalt geiibt werden, machen den Leib um nichts schlechter, in der Seele aber ist keine er-
zwungene Kenntnis bleibend. ... Nicht also mit Gewalt,..., sondern spielend beschiftige die
Knaben, damit du auch desto besser sehen kénnest, wohin ein jeder von Natur sich neigt.“8

Der modern anmutende Grundsatz, kein nachhaltiges Lernen unter Zwang, diirfte jedoch
die Schulpraxis kaum tangiert haben. Zum einen hat man in der Antike ,,von einer schépferi-
schen Selbsttitigkeit des Kindes ... weder etwas gewuBt, noch etwas gewollt“’, zum anderen
waren mit aus diesem Grund die methodischen Vorstellungen wenig entwickelt und die di-
daktischen Mittel fiir das selbstindige Erarbeiten von Bildungsstoffen kaum vorhanden. Und
die noch vor nicht alizulanger Zeit in den Schulen géngige Praxis, durch zigmaliges Schrei-
benlassen des Satzes ,,Ich darf nicht stéren* den Schiiler zur Réson zu bringen, hat ihr antikes
Vorbild in einer aus hellenistischer Zeit stammenden Holztafel, auf der in viermaliger Wie-
derholung der wahrscheinlich vom Lehrer in der ersten Zeile vorgeschriebene Satz zu lesen
ist: ,,Lerne fleiBig, mein Junge, damit du keine Priigel bekommst.“'°

Am Ausgang der Antike, in einer Zeit des Umbruchs und im Ubergang zum sogenannten
,»Christlichen Abendland“, begegnet uns ein Autor, der in seiner Lebensbeschreibung in an-
schaulicher Weise auf die Folgen des ,Lernens unter Zwang* aufmerksam gemacht hat. Im
Zusammenhang mit seiner Kritik an der Schule seiner Zeit, es handelt sich freilich eher um
eine Klage, entwickelt er Vorstellungen eines anderen, freudigeren, ,,natiirlichen* Lernens.

* Woody, Thomas (1949): Life and Education in Early Societies, New York: The Macmillan Company, S.58; vgl.
ebd. Anm.42

8 Platon: Nomoi, 793e(Platon hier und im folgenden mit der Stephanusnummerierung zitiert nach der Uberset-
zung von Schleiermacher, Platon (1968): Sdmtliche Werke, Rowohlts Klassiker)

" Ebd., 791d

® Platon: Politeia, 536 d-e

® Ballauff, Theodor (1969): a.a.0. (Anm.3) S.195.

10 Alt(1966), a.a.0. (Anm.2), S.64f
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2 Aurelius Augustinus (354-430) — Schulklage und die Idee des natiirlichen
Lernens

In den Texten des Kirchenlehrers Aurelius Augustinus, dessen Bildung und Tétigkeit aus ithm
nach dem Urteil des franzésischen Historikers Henri Marrou ,.einen der Unseren, einen
abendlindischen Europder*'! gemacht haben, wird das Leiden an der Schule aus einer sehr
personlichen Sicht zum Thema gemacht. Die drastischen Schilderungen in den Bekenntnis-
schriften (,,Confessiones®), einer einzigartigen religiosen Autobiographie, miissen als Aus-
druck leidvollen Erlebens angesehen werden, das in Augustinus einen nachhaltigen traumati-
schen Eindruck hinterlassen hatte. Noch in seinem Alterswerk ,,Civitas Dei*“ (Gottesstaat)
nimmt er auf die ,,schmerzvollen Strafen” Bezug, mit denen man die Kinder zwingt, ,.alle
moglichen Handwerke und Wissenschaften zu erlernen‘ und ruft eine allgemeine Erfahrung in
Erinnerung: ,,Wer denkt nicht mit Schaudern daran und wiirde eher den Tod vorziehen, wenn
er vor die Wahl gestellt wiirde, entweder sterben oder noch einmal die Kindheit durchmachen
zu miissen?*'?

Schule und Schlige sind, was die Zeit der Elementarbildung betrifft, fiir Augustinus un-
trennbar miteinander verbunden. In den ,,Confessiones* finden sich zahlreiche Belege fiir die-
sen Zusammenhang. Die Angst vor den Qualen in der Schule vergleicht er mit der Angst vor
wFolterbretter und Eisenkrallen und sonst dergleichen Marterzeug®, die Eltern aber und die
groBel:rll Leute lachten nur ,iiber die Qualen, die wir Knaben von den Lehrern zu leiden hat-
ten®.

Zur griechischen Sprache, flir ihn eine Fremdsprache, in der er ,,schon als Biibchen unter-
richtet wurde®, konnte Augustinus Zeit seines Lebens keinen rechten Zugang gewinnen. ,,Of-
fenbar die Schwierigkeit, sich eine fremde Sprache véllig anzueignen, diese Schwierigkeit
war es, die mir in all den siiBen Zauber griechischer Sagendichtung ihre Galle mischte. Ich
kannte sie doch gar nicht, diese Worter, und um sie mir beizubringen, drang man hart auf
mich ein, mit grausamen Drohungen und Strafen.'*

Dennoch scheint Augustinus die ,,Rute des Schulmeisters” keineswegs abzulehnen. In ei-
ner religidsen Wendung deutet er diese wie andere Kiimmernisse als unter Gottes Gesetzen
stehend, die — letztlich — dem Ziel dienen, den Menschen von der ,,Wohligkeit im Verderben*
zu Gott zurlickzufiihren. Das ist auch der Grund dafiir, warum Augustinus die Ansitze einer
Theorie des natiirlichen und zwangarmen Lermnens, die er im Anschlu an seine Uberlegungen
zur Frage, warum er griechische Biicher halite, entwickelt, nicht ausdriicklich als Empfehlung
an die Schulmeister formuliert. — Freilich legt die Intensitit der Schilderungen seiner bedriik-
kenden Erfahrungen und die Wirme, mit der er iiber das kindliche Lernen vor Eintritt in die
Schule spricht, schliellich seine im Anschlufl daran formulierte allgemeine Einsicht iiber die
Bedeutung zwangfreien Lernens, den Schlufl nahe, daB er seine Einlassungen — auch — als
Kritik der Methoden in der Elementarschule verstanden wissen wollte.

Er schreibt: ,,Allerdings, als kleines Kind hatte ich ja auch die lateinischen Wérter (eben-
so wie spiter die griechischen — E.S.) noch nicht verstanden, und dennoch erlernte ich sie oh-
ne jede Furcht und Qual durch das blofie Aufmerken, ja unter Koseworten der Kinderfrauen,
unter fréhlichen Scherzen meiner Umgebung, die mit mir lachte und schikerte. Ja da lemte
ich meine lateinische Muttersprache ohne die zwingende Pein von Bedringem, weil mein

"" Marrou, Henri (1988): Augustinus, Hamburg: Rowohit, S.12

12 Augustinus: Civitas Dei XXI,14 (Augustinus, Aurelius (1953): Der Gottesstaat, Salzburg: Otto Miiller Verlag,
S. 447f; vgl. auch ebd. XXI11,22, S.547f)

1 Augustinus (1987): Bekenntnisse, lateinisch-deutsche Ausgabe, Frankfurt am Main: Insel Verlag, S.35. Vgl.
auch: ebd., S. 33,43,47

" Ebd. S.48f



Frithe Schulkritik 33

eigenes Herz mich dringte, seine Empféngnisse auszugebiren. Das wire nun freilich nicht so
gewesen, hitte ich meine paar Worter von strengen Lehrern lernen miissen, statt von Spre-
chenden, in deren Ohren nun auch ich meine allerlei Empfindungen zur Welt brachte. — Dar-
aus wird doch genugsam klar, daB freie Wibegier beim Erwerb solcher Kenntnisse viel mehr
vermag als bedrohender Zwang.“"

Auch wenn sie nicht als Konzeption ausgearbeitet ist, wird hier durchaus die Idee einer men-
schenfreundlichen Schule transparent. Augustinus hat sich gewifl auch bei seinem eigenen
Unterrichten — er wirkte als Lehrer u.a. in Karthago, Rom und Mailand - und im Umgang mit
Menschen von diesen Einsichten leiten lassen. Er ,hat alle gewonnen, die ihn wirklich ge-
kannt haben, er hat ihr Leben umgestiirzt und sie in sein Kielwasser gezogen. Vom Reichtum
seines Herzens zeugen Treue und Innigkeit so vieler Freundschaften, die ihn durch sein gan-
zes Leben begleitet haben: Schiiler und Anhiénger, die spiter wie er selbst Monche und Bi-
schofe geworden sind.“'

3 Erasmus von Rotterdam (1469-1536) — Psychogramm des Lehrers und die
Umrisse einer menschenfreundlichen Schule

Das Lehren war von der Antike angefangen und liber das gesamte Mittelalter hindurch ein
Beruf, der ohne das Mittel der strengen Zucht nicht auskommen konnte. In zahlreichen Dar-
stellungen des Schulunterrichts erscheint der Lehrer mit der Rute oder dem Stock in der Hand.
Im Stock wird die Einheit von Lehren und Strafen manifest. Er dient dem Zeigen, der Grund-
form des Lehrens, und dem Disziplinieren. Und noch heute zielt sein Schwung gelegentlich,
wenn auch nicht auf den Riicken der Kinder, so doch auf die Tischkante, und liefert so ein
bedngstigendes Echo aus lingst vergangen geglaubter Zeit. Andere Darstellungen zeigen dra-
stische Priigelszenen oder solche, wo Kinder der Demiitigung durch ihre Mitschiiler ausge-
setzt sind (Esels- und Narrenkappen, Reiten auf dem Holzesel, Knien auf dem Dreikantholz).
Diese Praktiken waren keineswegs blofBe sadistische Auswiichse einzelner Lehrer, sondern
fanden in obrigkeitlichen Schulordnungen ihre Legitimation. Dem mittelalterlichen Denken
wiren Empfehlungen fremd gewesen, die sich nach den Einsichten Platons und Augustinus'
sowie anderen Schriftstellern der Antike, etwa Quintilian, als Grundsitze fiir den Unterricht
anbieten: Milde walten zu lassen, im Anfangsunterricht das Bediirfnis nach Spiel zu nutzen,
mehr auf die ,,Wibegier” als auf die Furcht vor Strafe zu setzen. Die tigliche Aufgabe und
die Erfahrung des Lehrers, die Zdhmung widerspenstiger Schiiler, hitte solchen Grundsitzen
Hohn gesprochen. Die Kirchenviter (Clemens, Origenes, Gregor von Nyssa) wufiten bereits
die Strafe theologisch und pédagogisch zu rechtfertigen. Das Heil des ganzen Menschen war
nur im Gehorsam vor Gott und seinen Stellvertretern auf Erden zu vollenden. Zudem kam die
gesellschaftliche Verfassung einer hierarchischen Stufung von Kirche und Staat, die die gege-
benen Gewaltverhiltnisse als gottgewollt und unantastbar erscheinen lieBen. Kirchenzucht,
Staatsgewalt, Schulzucht waren Momente ein und derselben notwendigen und legitimen Ord-
nung. Erst ein neues Denken, wie es im Humanismus aufkam, respektive diesen begriindete,
konnte mit seiner Infragestellung von Autoritdt und Tradition sowie — damit einhergehend —
seiner Neubestimmung der Individualitit als je einmalige Aufgabe und Werk ihrer selbst wie-
der einen unbefangenen Blick in die Schulstuben werfen — und dem priigelnden Lehrer die
Maske theologisch-pidagogischer Rechtfertigung abnehmen.

" Ebd. S. 49
15 Marrou (1988), 2.2.0. (Anm.11), $.57
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Schon die italienischen Humanisten des 15. Jahrhunderts wenden sich gegen die iiberméBigen
Kérperstrafen, fordern dagegen Liebe und Sorgfalt des Lehrers gegeniiber seinen Schiilern
und Riicksichtnahme auf ihre individuellen Anlagen und Neigungen. Der Vorkdmpfer des
christtich-deutschen Humanismus Rudolf Agricola (1443-1485) beklagt die ,,bittere und miih-
selige Einrichtung® der Schule. ,,Schon wenn man sie betritt, erscheint sie traurig und hart. Sie
hat mit ihren Schldgen, ihren Trinen und ihrem Jammer das Aussehen eines Gefingnisses.“!”
Aber niemand hat schonungsloser den Schulbetrieb seiner Zeit kritisiert und die Gestalt des
priigelnden Lehrers an den Pranger gestellt, als Erasmus von Rotterdam.

In seinem ,,Lob der Torheit* hilt er seiner Zeit den Narrenspiegel vors Gesicht und schildert
in satirischer Ubertreibung, die aber durchaus ihren Ernst erkennen l4f3t, u.a. auch die Schul-
meister, eine besondere ,,Klasse von Menschen“. Ihr schweres Los, das sie an die Schulstube
(,,Sorgenhaus sollte ich sagen, besser noch Tretmiihle und Folterkammer*) bindet, wird nur
durch die Gnade der Torheit ertréglich, die es schafft, ,,daB} sie an der Spitze der Menschheit
zu stehen glauben. So wohl tut es ihnen, die dngstliche Schar mit drohender Miene und Stim-
me einzuschiichtern, mit Riitlein, Stecken und Riemen ... Da verwandelt sich ihnen Armut in
Pracht, ..., Frondienst in Herrentum*'® Im Anschluf} an die Schilderung eigener Leiden in der
Schule duBert er, nun nicht mehr in satirischer Verkleidung, in seiner Schrift iiber die Kna-
benerziehung seine Abscheu vor jenen ,,unwissenden Henkersknechten®, die ,,gefiihllos sind,
die zum Spal} priigeln und so entsetzlich geartet sind, daf} sie aus fremder Pein Vergniigen
schopfen.“'® DaB dieses ,,Geartetsein® in einem sozialen und generationellen Zusammenhang
steht, nicht also von Natur aus gegeben ist, deutet Erasmus — wiederum in Bezug auf eigenes
Erleben — an, wo er von einem Theologen mit ,,groBem Namen“ spricht, ,,dessen Geist keine
Strenge gegen die Schiiler geniigte, weil er priigelsiichtige Lehrer gehabt.**’

Hier werden nicht nur die allseits bekannten Phidnomene erneut vorgestellt, sondern An-
sitze einer Erklirung entwickelt. Das Psychogramm eines Menschen wird sichtbar, der im
sadistischen Akt das wahnhafte Erleben von Grofle und Macht sucht, um seine gesellschaftli-
che Randstellung und die Gefiihle der Minderwertigkeit zu kompensieren, und der eigene
traumatische Kindheits- und Jugenderlebnisse zu {iberwinden trachtet, indem er sie Unterge-
benen in gleicher Weise zufligt. Die Psychoanalyse spricht heute in diesem Zusammenhang
vom ,,Wiederholungszwang®.

Mag auch die Spottlust oder das Bediirfnis nach literarischer Vergeltung leibhaft erlitte-
ner Schulpein Erasmus* Feder gelegentlich schirfer als nétig angespitzt haben, seine eigentli-
che Intention ist auf die Reform des Erziehungswesens gerichtet. Es geht ihm um die Erneue-
rung der Erziehung und der Bildung als Voraussetzung zum Aufbau eines gesitteten persénli-
chen sowie gesellschaftlichen Lebens und zur Verwirklichung des Weltfriedens. In diesen
Dienst sieht er den Lehrer gestellt. Und er weist die Geringschitzung entschieden ab, mit der
ihm gegeniiber im Kreise von Magistern iiber die Arbeit des Lehrers und dessen Leben ,,unter
Kindern* gesprochen wurde !

Ein solcher Dienst verlangt freilich nicht nur eine Erneuerung der inhaltlichen Seite des
Unterrichts, fiir die sich Erasmus mit der Zielsetzung eines kritischen Zugangs zu den literari-
schen Quellen der Antike und des Christentums (ad fontes!) vehement einsetzt, sondern auch
eine Neubestimmung des piddagogischen Verhiltnisses. Vorbild ist ihm darin das Bild des
liebenden Vaters, denn ,,gern lernen wir von denen, die wir lieben*. Der Vater gewhnt seinen

'7 Ballauff (1969), a.a.0., $.563

' Erasmus von Rotterdam (1960): Das Lob der Torheit, Basel und Stuttgart: Birkhduser Verlag, S.103f
'® Zit. nach Ballauff (1969), a.a.0., S.602

° Ebd.

! Erasmus von Rotterdam (0.J.): Briefe, Bremen: Car] Schiinemann Verlag, S.93f
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Sohn ,,durch Gewissenhaftigkeit und Freundlichkeit“ daran, ,,da8 er aus eigenem Antrieb das
Rechte tue, nicht aus fremder Furcht, gleichviel, ob der Vater gegenwirtig ist oder nicht.“*
Hinsichtlich der Zucht schreibt Erasmus: ,,Unser Stock sei eine freimiitige Ermahnung, mit-
unter ein Tadel, durch Gelassenheit gemildert, ohne Bitterkeit“* Auch gewinnt er einen er-
sten Zugang zur Anschauung, dafl Erziehung und Unterricht kindgemil sein miisse. Mit dem
Tadel, daB} die Lehrer das jugendliche Alter nicht verstiinden; daB sie ihr eigenes Kindsein
vergessen hitten; daf3 sie so wild dreinfahren, ,,als ob sie gar nicht daran déchten, daf} sie und
auch die Schiiler Menschen seien“** mahnt er eben all dies an.

Nicht in einer systematisch entfalteten Theorie, wohl aber in deutlichen Umrissen wird
hier ausdriicklich oder im Kontrast zum aufgezeigten Verwerflichen des Schulbetriebs eine
andere Schule sichtbar, die der Bildung des Menschen und des Menschlichen dient, weil sie
diesem selbst durch Inhalt und Form ihrer Unterweisung bereits zum Ausdruck und zur
Ubung verhilft.

Als Momente einer (kiinftigen) menschenfreundlichen Schule sind mit Erasmus folgende mit-
einander verkniipfte Ideen ausdriicklich oder der Sache nach bezeichnet oder weiterentwik-
kelt:

¢ Freudiges Lernen ohne Furcht (bei, wo nétig, wohlwollendem Tadel);

e cine Lehrerautoritit, die sich auf Liebe zur Sache, Menschenkenntnis und Verstindnis fiir
Kinder griindet, nicht auf den Gebrauch von Zwangsmitteln,

e Lernen kraft Einsicht, aktive Verlebendigung der Inhalte (wider die ,, Tretmiihle* und kei-
ne blofe rezeptive Aneignung des fraglos giiltigen Klassischen);

¢ ein mitmenschliches ,Lernklima“, ein ,,pddagogisches Verhiltnis“, das den Respekt vor
der individuellen Anlage und der kindlichen Wesensart einschliefit und die freie Zustim-
mung des Kindes sucht;

e ferner ein Gedanke, der das theologische und politische Denken des Erasmus durchgéingig
bestimmt und der bei allen spiteren Schulreformern wieder anklingt: nicht nur fiir das
Heute zu erziehen, sondern auch fiir eine kiinftige, bessere Welt und eine bessere Kirche,
die eine katholische, 8kumenische sein sollte.

In einer Zeit der politischen und religitsen Gegensitze, in der Erasmus seine Unabhéngigkeit
im Denken zih und zuweilen listig zu verteidigen wulite, weshalb er hiufig ,,zwischen allen
Stithlen‘ der Parteiungen, der protestantischen wie der katholischen Fraktionen, saf3, kam der
Erziehung und Bildung aller eine besondere Bedeutung zu. In ihr lag der Hoffnungsschimmer
eines Ausgleichs der Gegensitze, deren inhumane Sprengkraft Erasmus friih erkannte und vor
deren Ausbruch er eindringlich wamte. In dieser Hoffnung war er Comenius verwandt, dessen
Wirken vor allem in die Jahrzehnte der verheerenden europdischen Biirgerkriege des 17. Jahr-
hunderts fillt, in deren Verlauf Teile seines Lebenswerkes vernichtet wurden und die ihn
mehrfach und bis zu seinem Lebensende zwangen, ein Leben in der Emigration zu fithren.
Scheinbar gegen alle Erfahrung setzte auch er auf die Erziehung als Weg zur Versittlichung
des Menschen und zur Verbesserung der menschlichen Verhiltnisse, nun mit einem genialen
systematischen Zugriff, der konkreter in den Blick riickte, wie ein solcher Weg der Erziehung
denn praktisch aussehen kénne und miisse. Inhalts- und Mittelfragen erfahren bei thm eine

22 Erasmus von Rotterdam, zitiert nach Ballauff (1969), a.a.0., S.604
23
Ebd.
* Ebd, S. 597. Ausfiihrlicher dazu: Gail, Anton J. (1974): Erasmus von Rotterdam, Reinbek bei Hamburg: Ro-
wohit, S.121f
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gleichrangige Behandlung, eingebettet in einen grandiosen Rahmen theologischer, sozialkriti-
scher, anthropologischer und politischer Reflexion.

4 Johann Amos Comenius (1592-1670) — Die Schule als Werkstatte der
Menschlichkeit und als Ort freudigen Lernens

Comenius stellt sich ausdriicklich in eine Reihe gleichgesinnter Reformer seiner Zeit. Insbe-
sondere hebt er die Leistungen des Johann Valentin Andreae (1586-1654) hervor.” ,In ver-
schiedenen Biichern hat er vom Jahre 1617 an iiberaus lichtvoll die Gebrechen der Kirchen,
Staaten und Schulen aufgedeckt und Heilmittel gegen sie angezeigt.“** Comenius nimmt sich
aber nun vor, unter Absehung der von anderen formulierten ,,Erfindungen, Gedanken, Beob-
achtungen und Winke*, ,,die Sache selbst®, das Lernen und Lehren, nach ihren ,,Ursachen,
Prinzipien, Lehrweisen und Zielen zu untersuchen®, um sie vollstindiger als bisher geschehen
darzubieten.?” Schulkritik ist so von vornherein in einen grofen Rahmen eingespannt, der von
den Fragen der Zucht iiber die dsthetische Gestaltung des Schulraumes, von Fragen eines
,naturgemiBen“ Unterrichts bis hin zu detaillierten Uberlegungen beziiglich der Gestaltung
der Schulbiicher reicht, um nur einige wichtige Eckpunkte zu nennen.

Wie bei anderen Schulkritikern und Schulreformern wird auch bei Comenius die Verbitterung
iiber erlittene Schulpein und verlorene Jugendjahre als ein Motiv seiner Erneuerungsarbeit
spiirbar, am deutlichsten dort, wo er in seiner ,,Groflen Didaktik* sagt: ,,Von vielen Tausenden
bin auch ich einer, ein armes Menschenkind, dem der liebliche Lebensfriihling, die blithenden
Jugendjahre mit scholastischen Flausen verdorben wurden. Ach, wie oft hat, als ich dann bes-
seres schauen durfte, die Erinnerung an die verlorene Zeit meiner Brust Seufzer, meinen Au-
gen Trinen und meinem Herzen Trauer entlockt.“*® Und er geiBelt die Anwendung einer ,,s0
harten Methode, da3 die Schulen gewdhnlich als Kinderschreck und Geistesfolter angesehen
werden und der gréBere Teil der Schiiler, voll Abscheu vor Wissenschaft und Biichern, den
Handwerksstuben oder sonstigen Lebenswegen zueilt.“*°

Diese Bedriickung zu iiberwinden, die sinnlose Sisyphus-Arbeit in den Schulen zu been-
den, die Wege zu ,eruditio, mores, religio®, zu Bildung, Sittlichkeit und Religiositit, aufzu-
zeigen, erhebt Comenius zum Programm seiner Didaktik. ,,Die gesamte Jugend beiderlei Ge-
schlechts ohne jede Ausnahme® miisse ,,rasch, angenehm und griindlich* fiir ,,dieses und das
kiinftige Leben" angeleitet werden. Als ,.erstes und letztes Ziel“ stellt Comenius seiner Di-
daktik voran, ,,die Unterrichtsweise aufzuspliren und zu erkunden, bei welcher die Lehrer we-
niger zu lehren brauchen, die Schiiler dennoch mehr lernen; in den Schulen weniger Lirm,
UberdruB und unniitze Miihe herrsche, dafiir mehr Freiheit, Vergniigen und wahrhafter Fort-
schritt; in der Christenheit weniger Finsternis, Verwirrung und Streit, dafiir mehr Licht, Ord-
nung, Friede und Ruhe.**

2 Niheres siehe: Ballauff, Theodor und Schaller, Klaus (1970): Pidagogik - Eine Geschichte der Bildung und
Erzichung, Bd.II, Freiburg/Miinchen: Verlag Karl Alber, S.145-147

% Komensky, Jan Amos (Johann Amos Comenius) (1970): Bohmische Didaktik, zur 300. Wiederkehr seines
Todestages ins Deutsche iibersetzt und besorgt von Klaus Schaller, Paderborn: Ferdinand Schoningh, S.19

77 Comenius, J.A. (1908): Grofie Unterrichtslehre (Ubersetzer: J. Beeger), Leipzig: Verlag von Siegismund und
Volkening, S.6

¥ Comenius, Johann Amos (1970): GroBe Didaktik, tibersetzt und herausgegeben von Andreas Flitner, Diissel-
dorf und Miinchen: Verlag Helmut Kiipper, S.65

* Ebd., S.63f

*Ebd., $.9
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Nicht nur durch eine Reform der Methoden, Schulbiicher usw. kann und soll dieses Ziel er-
reicht werden — das Verhiltnis zum Lehrer, zum Lernen und die Schule insgesamt muf} so
gestaltet sein, daB sie die Kinder anzieht. Dem Geiste darf nichts aufgezwungen werden, Al-
tersstufe und Anlage sind zu beachten, denn ,,die Natur férdert nur zutage, was innerlich ge-
reift ist und hervorbrechen will“.*' Strenge Zucht gehort, mit AugenmaB angewandt, zwar in
den Bereich der Sittlichkeit, nicht aber in den Bereich des Lernens. ,,Beim Lernen soll in der
Schule niemals geziichtigt werden®, heifit es lapidar schon in der ,Béhmischen Didaktik*.
Und in der ,,GroBlen Didaktik*: ,,Priigel und Schlige haben nicht die Kraft, den Gemiitern
Liebe zur Wissenschaft einzufléflen, gar groBle Kraft hingegen, in ihnen Widerwillen und Ab-
neigung zu pﬂanzen.“3 2 Wie auch der Musiker, der sein Instrument stimmen will, ,,nicht mit
der Faust oder einem Kniippel in die Saiten seiner Harfe* schligt, sondern mit Behutsamkeit
vorgeht, so muf auch der Lehrer verfahren, ,,wenn wir nicht aus Gleichgiiltigen Widerspensti-
ge und aus Langsamen Dummké&pfe machen wollen“®

Die bei Comenius zahlreich aufiretenden Vergleiche mit Beispielen aus der Natur und
der Technik sind kein bloB dekoratives Beiwerk. Sie haben den Status einer Beweisfiihrung,
durch die mittels analoger Schliisse die Geltung didaktischer Grundsitze als Naturgesetze
erwiesen werden soll. Wie man in der Technik die Gesetze der Natur nutzbringend zur An-
wendung bringt, so soll die Didaktik auf gleiche Hohe und Wirksamkeit gebracht werden. Die
ambivalente Konnotation gegeniiber Wissenschaft und Technik war Comenius unbekannt. Sie
ist eine Komponente modernen Denkens. In Natur und Technik wirken die gleichen géttlichen
Gesetze, kraft derer auch der Unterricht verbessert werden kann. Mit blinder Technik- und
Wissenschaftsgldubigkeit hat das nichts zu tun. Man denke etwa an Johannes Kepler, der sei-
ne astronomischen Entdeckungen in Form eines Lobgesang Gottes vorgetragen hat. ,,Omnia
sponte fluant, absit violentia rebus — Alles fliet von selbst, Gewalt sei ferne den Dingen®, das
Wasser als Sinnbild des verniinftigen Lebens, Lehrens und Lernens, stellt Comenius einem
seiner bekanntestes und am weitesten verbreiteten didaktischen Werke als Motto voran.**

So kann Comenius voller Hoffoung verkiinden, daf3 die Schiiler ,,ohne Miihen, Uberdrul
... gleichsam durch Spiel und Scherz auf die H6he der Wissenschaften gefiihrt*“ und daB dank
einer verbesserten Methode aus den Schulen ,,Stitten des Spiels, der Freude“ werden.” Trotz
— und auch wegen — der ,mechanischen Methode* des Lehrens bzw. seiner naturgemiBen
Ausrichtung kommt dem Lehrer eine entscheidende Rolle zu. Er muf} die Gesetze kennen und
befolgen: die Grofle Didaktik ist in erster Linie zu seiner Unterrichtung geschrieben. Da3 Co-
menius nicht an ein gefiihlloses technisches Lehrverfahren dachte, geht aus seiner Bestim-
mung des Lehrers hervor. Durch Freundlichkeit und viterliche Zuneigung, durch liebevolle
Behandlung der Kinder werden die Lehrer ,.sich leicht ihre Herzen erobern, daB sie oft sogar
lieber in der Schule als zuhause sind“.*® Und hinsichtlich der Schule insgesamt zeichnet er ein
Bild, das, in krassem Gegensatz zur Schulwelt seiner Zeit, schon iiber die duflere isthetische
Gestaltung und Ordnung erzieherisch wirkt: ,,Die Schule selbst soll eine liebliche Stitte sein,
von auflen und innen den Augen einen angenehmen Anblick bieten: Innen ein helles, sauberes
Zimmer, das rundherum mit Bildern geschmiickt sein soll. ... Drauflen soll nicht nur ein Platz
vorhanden sein zum Springen und Spielen, denn dazu mufl man den Kindern Gelegenheit ge-
ben, ..., sondern auch ein Garten, in den man sie ab und zu schicken soll, daf} sie sich am An-

*' Ebd., S.104

*? Ebd., S.182; Bshmische Didaktik, 2.2.0., $.190

% Ebd., (Grofie Didaktik, S.182)

** Joh. Amos Comenii Orbis Sensualium Pictus, Noribergae 1658; Faksimilenachdruck 1910, Leipzig: Julius
Klinkhardt, Titelvignette

3% Comenius (1970), a.a.0., $.25

*$ Ebd., S.100
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blick der Biume, Blumen und Griéser freuen kénnen. Wenn es so eingerichtet wird, kommen
die Kinder wahrscheinlich nicht weniger gem in die Schule als sie sonst auf Jahrmirkte gehn,
wo sie immer etwas Neues zu sehen und zu héren hoffen.**’

Was den Unterricht im engeren Sinne selbst betrifft, entwickelt Comenius eine ganze Reihe
von Prinzipien und Vorschligen eines verniinftigen, das heifit eines dem Wirken der Natur
und dem Wesen des Menschen gemifien Unterrichts. Einige seien genannt:

e Die Forderung der Verbindung von Sach- und Sprachversténdnis, ,,damit wir sachlich
ebensoviel verstehen wie sprachlich ausdriicken lernen. Wir bilden Menschen und nicht
Papageien.**®

o Das Prinzip der Selbsttitigkeit (beim Erlemen der ,Kiinste*): , Tatigkeit soll durch Tatig-
keit gelemt werden‘; ,,Gebrauch der Werkzeuge ... mehr durch die Tat als durch Worte*” 9;
denn: ,,fabricando fabricamur®, indem wir etwas gestalten, gestalten wir uns selbst.

e Das Prinzip der Anschauung (bei den Wissenschaften): ,,Die Menschen miissen so viel
wie moglich ihre Weisheit nicht aus Biichern schopfen, sondern aus Himmel und Erde,
aus Eichen und Buchen, d.h. sie miissen die Dinge selbst kennen und erforschen und nicht
nur fremde Beobachtungen und Zeugnisse dariiber.“*" | Daher die goldene Regel fiir alle
Lehrenden: Alles soll wo immer mdglich den Sinnen vorgefiihrt werden, was sichtbar dem
Gesicht, was horbar dem Gehor, was riechbar dem Geruch, was schmeckbar dem Ge-
schmack, was fithlbar dem Tastsinn. Und wenn etwas durch verschiedene Sinne aufge-
nommen werden kann, soll es den verschiedenen zugleich vorgesetzt werden.“*'

e Das Prinzip der Lebensnihe (bei den Wissenschaften): ,,Alles, was gelehrt wird, muf} als
etwas wirklich Gegenwirtiges gelehrt werden ... und deren wahre Kenntnis wahren Nut-
zen fiirs Leben bringt. So wird der Verstand sich eifriger der Sache zuwenden L2

In all dem ist das gegenwartig, was Comenius in einem umfassenden Sinne mit dem Begriff
des ,,Selbst* (griech.: autos) zu fassen versucht: ,,Uberall in meinen Schriften betone ich nim-
lich das Selbstsehen, Selbstsprechen, Selbsthandeln und Selbstanwenden als die einzigen
Grundlagen zum gediegenen Wissen, zur Tugend und endlich zur Gliickseligkeit.*®

Allen, Alles von Grund auf zu lehren, weil alle Menschen Kinder Gottes sind und das ganze
Leben eine Schule ist, in der jeder seine Menschlichkeit durch Erlernen der Sprache, Kiinste,
Wissenschaften, Sitten und Religion zur Vollendung bringen soll, das ist die Aufgabe: Om-
nes, Omnia, Omnino.

Omnes: wirklich alle, Menschen beiderlei Geschlechts, jeden Standes, jeder Begabung —
auch die ,,Blinden, die Tauben und die Dummen®, ,,Menschen ohne Hinde*, denn ,,immer ist
irgendwo ein Eingang zu der verniinftigen Seele vorhanden, und dort muf3 Licht hineingetra-
gen werden.” Jeder besitzt ein Fenster nach auen und einen Zugang zu sich selbst.**

*" Ebd.

**Ebd., 5.142

* Ebd.

“Ebd., S.112f

‘' BEbd., 8.135

“Ebd., S.138f

* Komensky, J.A. (1959): Analytische Didaktik und andere padagogische Schriften, Berlin: Volk und Wissen,
S.110

4 Comenius, Johann Amos (1965): Pampaedia, Nach der Handschrift herausgegeben von Dmitrij Tschizewskij,
Heidelberg: Quelle und Meyer, S.48f



