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Ulrich Herrmann/Jürgen Oelkers

Reformpädagogik - ein Rekonstruktions- und

Rezeptionsproblem

Lexikalisch ist die Sachlage eigentlich klar: Reformpädagogik steht im Umfeld

von Reformanstalten (Reformgymnasien und Reformrealgymnasien mit Be¬

tonung der modernen Fremdsprachen), Reformgaststätten (vegetarisch, alko¬

holfrei), Reformhäusern mit Reformwaren (naturbelassen), besonders für die

Reformkost (gesundheitsbewußt), Reformkleidung (atmungsaktiv, hygie¬
nisch) , Reformparteien und -kirchen (auch Reformjudentum, zeitgemäß und

volksnah), Reformtarifen (bei den Eisenbahnen) und Reformbrennern (in
technisch perfektionierten Petroleumlampen). Reformpädagogik gehört - um
1900 wie heute - in den epochalen Kontext von Lebensreform, Modernisierung
und kultureller Avantgarde, der die Jahrzehnte des ausgehenden 19. und

20. Jahrhunderts charakterisiert. Über die zeitliche Eingrenzung besteht - für

Deutschland - kaum Dissens: Es handelt sich um die Epoche des Kaiserreichs

und der Weimarer Republik, mithin die Epoche des Eintritts in die Hochin¬

dustrialisierung, der Massengesellschaft und der Großstadtkultur, der sozialen

Mobiüsierungund derökonomischenExpansion, die auchvon denZeitgenossen
schon als eine Epoche der „Moderne"und eines „Fin-de-siecle" wahrgenommen
wurde (Berg/Herrmann 1992). Die Losung angesichts des Antagonismus der

Kräfte der Beharrung und der Kräfte der Bewegung hieß: Reform!

Angesichts der umwälzenden Veränderungen in fast allen ökonomischen

Bereichen von Produktion und Konsumtion, von Leben und Arbeiten; auf fast

allen pohtischen Gebieten von Öffentlichkeit und Privatheit, Staat und Ge¬

sellschaft; bei allen wesentlichen kulturellen und symbolischen Interpretatio¬
nen von Individualität und Kollektivität, von Bildung und Kultur; angesichts
der Wahrnehmung und Erfahrung der inneren Widersprüchlichkeit und Kri¬

senhaftigkeit der Gegenwart erschien eine grundlegende Änderung des Be¬

wußtseins von und des Verhaltens zu diesen Veränderungen unausweichlich.

Allein Reform erschien - und erscheint bis heute - als angemessene Form der

mentalitären Reaktion auf die Herausforderungen der Gegenwart: Garten¬

stadt versus Großstadt, Natur versus Technik, Gemeinschaft versus Gesell¬

schaft, Individuum versus Masse, Kreativität versus Routinisierung, Erlebnis

versus Sachlichkeit, Idealismus versus Realismus, Subjektivität versus Vermas¬

sung, Pluralismus versus Monismus, Immanenz versus Transzendenz, Mythos
versus Wissenschaft (Eucken 1878/1916).

Eine pädagogische Mitwirkung an der produktiv-problemlösenden Bearbei¬

tung solcher Konfliktzonen, die auf lebensgeschichtlichen Wahrnehmungen
und Einstellungen („Weltanschauungen") beruhen und deshalb nicht einfach

Z.f.Päd.,40.Jg.l994,Nr.4



542 Thema: Reformpädagogik

durch „Lernen" modifiziert werden können, sondern nur durch die Aneignung
und Verarbeitung alternativer Erfahrungen - eine solche Pädagogik muß sich
erstens als der erfolgreiche Modus alternativer Erfahrungsgewinnung und -Ver¬

arbeitung empfehlen, und sie muß sich zweitens als die dauerhafte - und das
kann nur heißen: sich als solche selbst regenerierende - Strategie eines auf
Dauer gestellten mentalitären Modernisierungspotentials behaupten.

Dieses Argumentations- und Diskursmuster ist indessen weder neu noch

originell: Es wurde von der europäischen Reformpädagogik des 18. Jahrhun¬
derts in allen seinen anthropologischen, psychologischen, lern- und schulorga¬
nisatorischen Aspekten begründet und differenziert entfaltet (Herrmann
1993). Die Reformpädagogik des ausgehenden 19. und 20. Jahrhunderts nahm
dieses Muster wieder auf, mit neuer Instrumentierung unter den veränderten

Bedingungen der Zeit (Oelkers 1992, Plake 1991). Die Frontstellungen des
18. Jahrhunderts hießen „Mensch oder Bürger", „illiterat oder gebildet", „faul
oder fleißig", „apathisch oder lernwillig", „abergläubisch oder aufgeklärt".
Diese Alternativen beschreiben - mit diesen Schlagworten - den faktischen
Bewußtseinsstand der Masse der Bevölkerung im Übergang von der altstän¬
dischen zur bürgerlichen Gesellschaft. Sie charakterisieren den Konstitutions¬

prozeß der bürgerlichen Leistungsgesellschaft, die sich definiert über die

individuelle und kollektive primäre Akkumulation von innovativen Kenntnis¬
sen und Fertigkeiten, von neuartigen Wissens-, Verhaltens- und Reflexions¬
formen („Bildung"), wodurch Fortschrittsbewußtsein und realer (ökonomi¬
scher) Fortschritt in ein unauflösliches Bedingungsverhältnis treten: ohne päd¬
agogisch induziertes Fortschrittsbewußtsein kein realgesellschaftliches Fort¬

schrittsstreben, und ohne dieses Streben kein tatsächlicher realgeschichtlicher
Fortschritt! Das pädagogische Programm dieses Prozesses konzentriert sich

daher zum einen auf Unterricht - auf die Durchsetzung des Schulbesuchs und
die Etablierung der Institution Schule (Kuhlemann 1992) - und zum andern

auf Verfleißigung des Menschen - die Etahlierung einer anthropologischen
Norm bzw. Normalitätserwartung (Dressen 1982). Die Intention der

Reformpädagogik des ausgehenden 18. und frühen 19. Jahrhunderts ließe sich

pointiert zusammenfassen unter der Devise: mentalitäre Mobilisierung zum

Zwecke der individuellen und kollektiven Innovationsfähigkeit mit dem Ziel

der Errichtung einer bürgerlichen Gesellschaft.

Die Reformpädagogik ein Jahrhundert später - am Ende des 19. und am

Beginn des 20. Jahrhunderts - mußte als Bestandteil der Reformbewegungen
ihrer Epoche wesentlich andere Probleme bearbeiten helfen: nicht die Eta¬

blierung von Selbsttätigkeit und Fleiß am Ende der Standesgesellschaft, son¬

dern deren Effektivierung auf dem ersten Höhepunkt der kapitalistischen
Klassengesellschaft; nicht die Etablierung von Schule und Unterricht, sondern

deren Optimierung im Kontext sozialer Differenzierungsprozesse; nicht die

Induzierung von Fortschrittsbewußtsein, sondern die Bearbeitung von Krisen¬

bewußtsein; nicht die Induzierung von Leistungsbewußtsein und Lernwillig¬
keit, sondern deren optimale Differenzierung angesichts fortschreitender

Segmentierung der Qualifikation für Berufe und in Arbeitstätigkeiten; nicht

die elementare Befähigung zur Teilhabe an Kultur und Geselligkeit, sondern

deren gruppen- und schichtspezifische Auslegung auf differente Lebenswelten;
nicht die Einführung in die Verhaltensweisen und -normen der bürgerlichen
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Gesellschaft, sondern die Befähigung zur Bewältigung der durch sie hervor¬

gebrachten Folgelasten. Die Reformpädagogik des ausgehenden 19. und des
frühen 20. Jahrhunderts sollte nicht nur die Erfolgsgeschichte im Konstitu¬

tionsprozeß moderner Individualität und Vergesellschaftung wiederholen und

auf Dauer stellen, sondern zugleich deren Folgelasten unter den Bedingungen
der Industriegesellschaft und der technischen Zivilisation bearbeiten und -

nach Möglichkeit - korrigieren.
Auf diese Zumutung, für Anpassung und Emanzipation gleichermaßen sor¬

gen zu sollen, reagierte die Erziehungsreflexion am Ende des 19. Jahrhunderts
mit einer signifikanten Verschiebung gegenüber der Reformpädagogik des
18. Jahrhunderts: Sie entkoppelte die Praxis pädagogischer Arrangements der

Aneignung und Verarbeitung alternativer Erfahrung von den literarisch-argu-
mentativen Behauptungen der Schaffung mentalitärer Modernisierungspoten¬
tiale, die sich nunmehr als „pädagogische Theorie" ausgaben. Als „Praxis"
dieser Theorie wurden exklusive und marginale Reformversuche in Anspruch
genommen, wie etwa die „Landerziehungsheime" nach 1889, die charismatisch

begründet waren und über die Selbstbeschreibung der Gründer hinaus kaum

Überprüfung erfuhren. Das Singulare schien gegenüber dem gesellschaftlich
Etablierten der einzig denkbare Reformweg zu sein, der andererseits gerade in

den akademischen Milieus eine weitgehend unkontrollierte Generalisierung
erfuhr.

Angesichts der zeitgenössischen Erfahrungen an der Wende des 19. zum

20. Jahrhundert waren die Hoffnungen des 18. Jahrhunderts - Erziehung und
Bildung als Agenten des gesellschaftlichen und kulturellen Fortschritts - für
weite Kreise, besonders des deutschen akademischen Publikums, dementiert.

Die traditionelle pädagogische Reformsemantik wurde zwar nicht ignoriert,
aber von einer neuen Trägerschicht pädagogischen Wissens - Universitätspro¬
fessoren und Akademiker in der Lehrerbildung - mit zeitgenössischen Moti¬

ven, vor allem der Kulturkritik, umgedeutet und stilisiert zum idealen Maßstab
für eine mögliche Praxis. Gerade die Individualisierungsmotive der Kulturkri¬
tik ließen jeden allgemeinen Maßstab zweifelhaft erscheinen. Über die Praxis
der Erziehung schlechthin kann niemand mehr mit Sicherheit verfügen, wie es

noch die Philanthropen des 18. und die Herbartianer des 19. Jahrhunderts

angenommen oder mit Hilfe methodischer Konzepte auch plausibel gemacht
hatten. Legt man die zeitgenössischen Ansätze der Lebensphilosophie und der
an sie anschließenden Reformpädagogik zugrunde, dann kann es eine metho¬
disch oder institutionell gesteuerte Praxis nur als Thema der Kritik geben, weil
das Objekt der Erziehung, das erlebende und sich selbst entwickelnde Kind, als
nicht standardisierbar betrachtet werden muß. Gegenüber der Psychologie des
Kindes wird Schule oder organisierte Bildung zu einem zweifelhaften Unter¬

nehmen, sofern es ihr nicht gelingt, sich auf Erleben und Entwicklung in

irgendeinem authentischen Sinne einzustellen.1

1 Diese Denkfigur ist übrigens der Grund dafür, daß jetzt Rousseau und Pestalozzi „Klassiker"
des pädagogischen Denkens und Argumentierens werden, typischerweise aber nicht der Pe¬
stalozzi der Methode (Osterwalder 1994). Und von daher versteht man, warum der päd¬
agogische Klassiker, der das Problem der methodischen Sicherheit pädagogischen Handelns
zum Mittelpunkt seiner Theoretischen und Praktischen Pädagogik gemacht hatte - Herbart
nämlich -, aus dem reformpädagogischen Kanon der Klassiker ausgeschieden wird.
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An die Stelle der herkömmlichen Theoretischen und Praktischen Pädagogik
tritt eine Allgemeine Pädagogik, die die Folgeprobleme von Schulkritik und

Kindorientierung zu bearbeiten hat. Erziehung wird reflektiert als mögliche
Praxis, die in Haltungen und allgemeinen Tugenden gesichert scheint. Das
normativ Allgemeine wird mit potentiellen Realitäten verknüpft, die als Folge
der richtigen Theorie betrachtet werden. Im Mainstream der deutschen aka¬
demischen Pädagogik avanciert dieses Argumentationsmuster zum unprofes¬
sionellen Kern ihres Professionswissens, das nicht empirisch überprüft und in
seinen unintendierten Folgen nicht abgeschätzt wurde. Die Standardargumen¬
tation diente der Immunisierung des „richtigen", reformpädagogisch-kriti¬
schen „Bewußtseins" gegen die Realitäten der pädagogischen Lebenswelten in

Familie, Schule, Kindergarten und peer group. „Allgemeine" Pädagogik ver¬

bleibt im Gestus des Appellativen: Sie intendiert „Reform" über stabiles
Bewußtsein und nicht über riskante Praxis.
Wie sonst auch in der Wissenschaftsgeschichte zieht dieser Vorgang eine

Verlust- und eine Gewinnrechnung nach sich. Die Verlustrechnung deklariert
vor allem die disziplinär-theoretische und die unterrichtlich-praktische Entdis-
ziplinierung der Pädagogik. Die Gewinnrechnung zieht eben daraus ihren
Nutzen durch den Ausweis des komplementären Vorgangs der Pädagogisie-
rung von immer mehr Lebensvollzügen und Lebensbereichen, ja selbst ganzer
Lebensformen und Sozialmilieus: Jugendfürsorge und Sozialhilfe werden
ebenso pädagogisiert wie der Strafvollzug und die Resozialisierung, die Ju¬

gendpflege ebenso wie die Volksbildung, der Schulalltag ebenso wie die
Freizeit. Diese Pädagogisierung verwischt aber mehr und mehr die Differenzen
von Erziehen, Beraten, Führen und Therapieren, von Bildung und Soziahsa¬

tion, von Institution und Leben. Dieses Denkmuster plausihilisiert die dama¬

lige Hoffnung, durch „neue Erziehung" einen „neuen Menschen" für eine

„neue Gesellschaft" schaffen zu können (Herrmann 1987).
Die Reformpädagogik plagte sich demzufolge nicht zufällig mit der ebenso

theoretisch wie praktisch unergiebigen Differenz von Intentionalität und Funk¬
tionalität ab und nutzte nicht einmal Max Webers Vorschlag der Profiherung
einer disziplinaren Identität („die pädagogische Fragestellung") durch die pro¬
blemorientierte Konstruktion pädagogisch intendierter, relevanter und be¬

dingter Sachverhalte. Nicht zufällig mußte dann auch die fruchtlose reform¬

pädagogische Debatte über pädagogische Theorie und Praxis geführt werden,
die nicht dem modernen Verständnis von Theorie als einem erfahrungswissen¬
schaftlich empirisch-analytischen Aussagensystem folgte (und vielfach bis
heute folgt), sondern sie - im Sinne einer Praktischen Philosophie - als Re¬
flexion einer Praxis begriff (Oelkers 1984). Der „Erfolg" einer Praxis erschien
mithin als konstitutiv für die „Richtigkeit" der ihr inhärenten Theorie (Ratio¬
nalität). Das hatte leider eine Reihe mißlicher Konsequenzen - in den meisten
Bereichen der deutschen Universitätspädagogik bis heute! - zur Folge: Mit
dem Mißerfolg der Praxis war der Theoriearbeit der Boden entzogen; erfolg¬
reiche Praxis ohne plausible inhärente Rationalität blieb inkommensurabel
(wie das Beispiel der Waldorf-Pädagogik belegt); erfolgreiche Praxis auf der

Grundlage profilierter pädagogisch-psychologischer Handlungstheorie wurde
als technizistisch dequalifiziert (wie die Nicht-Rezeption der Pädologie, von

Piaget, Dewey usw. belegt); das Erfordernis empirischer Wirkungs- und Er-
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folgsanalyse durch den vagen Hinweis auf den Ereignis- und Erlebnischarakter

pädagogischer Prozesse abgewehrt; die strukturellen Wirkungen von Sozialmi¬

lieus, Alltagserfahrungen, Ritualen, Arrangements wurden durch die Em¬

phase der Personalität von Begegnungen und Erweckungen überlagert.
Es ist das Verdienst von Wilhelm Flitner, nach 1945 in seinen einschlägigen

Abhandlungen zur Theoretischen Pädagogik (jetzt in Flitner 1989), auf diese

Grenzen der Reformpädagogik aufmerksam gemacht zu haben. Erstens er¬

schien es ihm - nicht zuletzt aufgrund der Erfahrung des Nationalsozialismus -

angezeigt, die gesellschaftspolitische Dimension des pädagogischen Denkens

zu betonen. Zweitens beschrieb er (in seinen „Erinnerungen", Flitner 1986,
S. 399), daß die Notzeit unmittelbar nach dem Zusammenbruch 1945 keine

andere Wahl gelassen habe als eine unzeitgemäße Anknüpfung an die Reform¬

pädagogik vor 1933.2 Drittens empfahl er - in diesem Sinne - eine Umorien-

tierung der Pädagogik, die ausgehen müsse (1) vom Zerfall der traditionellen

Erziehungsformen und -milieus, besonders in der Familie; (2) von den Wir¬

kungen der Massenmedien, was man damals die „heimlichen Miterzieher"

nannte; (3) von den Lebensbedingungen in der modernen Industriegesell¬
schaft, von den ethischen Herausforderungen der technischen Zivilisation und

von den politischen Erfordernissen der parlamentarischen Demokratie west¬

licher Prägung.
Die (deutsche) Reformpädagogik - so heißt das doch wohl im Klartext -

bildet einen Erinnerungsbestand pädagogischen Denkens - und zwar einen

unverzichtbaren, gewiß -, aber was darin heute noch richtungweisend oder

handlungsleitend sein kann, ergibt sich nicht aus ihr selber, sondern bedarf des

Abgleichs mit einer neuen Pädagogik für unsere Gegenwart. Die Erinnerungs¬
arbeit an den Alternativen von damals kann nicht die analytische Bearbeitung
der Probleme von heute ersetzen. In den Auseinandersetzungen über die Be¬

deutung und die Modi der Aneignung reformpädagogischer Hinsichten und

Einsichten wird immer auch der - manchmal schmerzliche - Versuch unter¬

nommen, der Gefahr einer nur antiquarischen Ideahsierung zu entgehen, und
so regeneriert sich demzufolge immer auch die Befähigung zur Historisierung
heutiger pädagogischer Probleme und Herausforderungen.

„Es galt..., eine Generation anzusprechen, die in den Ruinen leben, die die deutschen Städte
und die demokratischen Einrichtungen wieder aufbauen sollte. Und in der Lehrerbildung galt
es, auf eine andere Welt und einen neuen Zustand Europas wie der nicht-europäischen Völker
den Blick zu richten, ohne daß wir auf das Kommende eigentlich vorbereitet sein konnten. An
die frühere Pädagogische Bewegung unmittelbar anzuknüpfen, war nicht mehr möglich; die

Pädagogik der zwanziger Jahre hatte mit der technologischen, moralischen und politischen
Gegenwart anscheinend keine Verbindung mehr. Die europäische Menschheit stand vor Auf¬

gaben, denen sie erst zuwachsen mußte. Es wäre also an der Zeit gewesen, durch eine neue

Konzeption die Reformpädagogik der Weimarer Zeit zu revidieren und das frühere System
gegen ein neu zu schaffendes auszuwechseln. Aber das war in den Wirren nach dem Krieg
undenkbar. Wir mußten froh sein, wenn wir in stetiger Kleinarbeit die Schulen in Gang brach¬
ten. Damit waren wir auf den Weg der Restauration gedrängt, auf dem sich auch der politische
Aufbau der Demokratie befand ... Als akademische Lehrer mußten wir Älteren uns damit

begnügen, für die Jüngeren den Zugang offenzuhalten zu einer Vergangenheit, aus der sich
unser moralisches und geistiges Leben gespeist hatte. Der Zukunft gegenüber konnten wir nur
die gesicherte Tradition überliefern und rational zugängliche Probleme durchdenken; hinsicht¬
lich des schöpferisch Neuen konnten wir nur sagen: veni creator spiritus." (Flitner 1986,
S. 399)
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Hier beginnen freilich auch die Kontroversen: Geschieht die Vergegenwär¬
tigung und Aneignung zum Zwecke der Selbstlegitimierung, der Revision und

Differenzierung, der Befestigung „guter Praxis", der Desillusionierung? Wie
soll die Überlieferung „gelesen" werden? Welche Ausschnitte sollen profiliert
und tradiert werden, und zu welchen Zwecken? Man muß diese Frage heute

vor dem Hintergrund des semantischen wie pragmatischen Sonderweges deut¬

scher Kultur wie Pädagogik (Nieser 1992; Bollenbeck 1994) neu stellen und

auf westliche Varianten hin abwägen. Einer der Rezeptionsfehler bis heute ist

die Generalisierung spezifischer Konzepte, die keineswegs universell ausgebil¬
det worden sind. Nicht ohne Grund sind „Landerziehungsheime" ein interna¬

tionales Konzept, solange sie herbartianisch beeinflußt waren.

Die deutsche Reformpädagogik (bzw. die Reformpädagogische Bewegung)
hat sich selber synchron reflektiert (in der Abteilung „Aus der Pädagogischen
Bewegung" in der Zeitschrift „Die Erziehung") und vor 1933 kodifiziert (vor
allem im „Handbuch der Pädagogik" von Nohl und Pallat) . Sie hat sich nach

1945 mehrfach traditionalisiert, vor allem in der Quellensammlung von W.

Flitner und G. Kudritzki sowie in den Darstellungen von W. Scheibe und H.

Rohrs (Herrmann 1991). Eine Selbsthistorisierung, wie sie W. Flitner vor¬

genommen hat, war eher die Ausnahme. Kontrovers wurde die Beschäftigung
mit der deutschen Reformpädagogik, als sie sowohl für die Epoche vor 1914 als

auch nach 1933 sowie international kontextualisiert wurde, und entsprechend
ambivalent oder die bisherige Sichtweise kritisch-korrigierend fielen die Re¬

visionen und Bilanzen aus (Ullrich 1990; Oelkers 1993; Grunder 1993 a,b;
Koerrenz 1993; Schmitt 1993). Die „Zeitschrift für Pädagogik" setzt in zwei

Themenschwerpunkten diese Debatte fort: zunächst (i.d.H.) mit Beiträgen
zur Rekonstruktion „der" Reformpädagogik bzw. unserer Sichtweise(n) auf

ihre zentralen Annahmen und Aussagen (Oelkers, Koerrenz, Tenorth), so¬

dann (i.H. 6/94) mit einem Beitrag zu ihrer zeitgenössischen Selbstkritik

(Herrmann) und mit einer Kontroverse über Modus und Kritik ihrer Verge¬

genwärtigung (Grunder, A. Flitner). Die Beiträge von Oelkers und Grun¬

der, von Koerrenz und Schmitt (und die in ihnen nachgewiesenen Materia¬

lien) belegen, daß ohne die Einbeziehung des internationalen Schrifttums und

ohne die Erschließung neuer Archivalien und Quellen weiterführende Beiträge
in der kritischen Würdigung der Reformpädagogik nicht zu erwarten sind.
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