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HEINER ULLRICH
Die Reformpéddagogik

Modernisierung der Erziehung oder Weg aus der Moderne?!

Zusammenfassung

Ausgehend von einer neuen Monographie (OeLKERs 1989) erfolgt eine Auseinandersetzung mit
den konzeptionell und methodisch reflektierten historiografischen Arbeiten (Gesamtdarstellun-
gen) iiber die Reformpédagogik aus den beiden letzten Jahrzehnten. Dabei wird nach der
jeweiligen Auffassung der reformp#dagogischen Reflexionsform, der Gewichtung ihres praktisch-
methodischen Ertrags sowie der Bilanzierung ihrer Wirkungen auf die institutionelle und lebens-
weltliche Erziehungspraxis gefragt. Es lassen sich drei grundlegende konzeptionelle Orientierun-
gen unterscheiden, welche das Ergebnis der Geschichtsschreibung prijudizieren: (1) die Monu-
mentalisierung der Reformp#dagogik zur epochalen Welterzichungsbewegung, (2) die Auflésung
der Reformpiidagogik zur Fiktion und Regression und (3) die Rehabilitierung der Reformpid-
agogik als Krisenbearbeitungsmuster im Proze der Modernisierung. Im AnschluB an die dritte
Konzeption wird die These vertreten, das Paradox der Reformpidagogik bestehe darin, daB3sie die
duBere Modernisierung der Erziehungsbedingungen mit einer ,,inneren“ Entmodernisierung, d. h.
Remythisierung des lebensweltlichen Erziehungsdenkens beantwortet.

Die reformpddagogische Bewegung ist nicht nur eine vergangene Epoche der
Schul- und Bildungsgeschichte, der ,kraft der Intensitét des Reformwillens und
aufgrund ihrer durchgreifenden Wirkung auf Theorie und Praxis der Erziechung
... eine dhnlich hervorragende Stellung in der Geschichte der Padagogik zu-
(kommt) wie etwa der Zeit der Franzosischen Revolution oder dem Neuhu-
manismus“ (BoaM 1974, S. 764). Die Reformpédagogik ist zugleich eine heute
noch weltweit lebendige Tradition, deren (a) methodische und (b) schulrefor-
merische Phantasie sich gegen ein verkopftes, gymnasialisiertes Schullernen
und gegen ein staatlich reglementiertes und biirokratisch verwaltetes 6ffentli-
ches Schulwesen mobilisieren 148t. In (¢) bildungstheoretischen Argumenta-
tionen dienen reformpéddagogischen Konzeptionen und Praxen heute als
Erweis fiir die Moglichkeit der Befreiung des ,,subjektiven Faktors® vom Ob-
jektivierungs- und Abstraktionsprozel der modernen Kultur.

a) Das Konzept des ,,Praktischen Lernens® soll heute bewuft die reformpéd-
agogischen Einsichten in Erinnerung rufen, ,,daf alles Lernen aktiv ist, daf3
diese Aktivitit einen Teil des menschlichen Lebens ausmacht und einen An-
spruch darauf hat, in diesem Lebenszusammenhang gesehen zu werden .. .,
daB Denken, Handeln, Wissen zusammengehoren und aufeinander bezogen
sind und daB fiir Kinder und Jugendliche dieser Zusammenhang viel dringen-
der ist als die Erwachsenen mit ihrer zivilisatorisch gebéndigten Sinnlichkeit®
(FLITNER 1986, S. 9). Das Konzept des Praktischen Lernens hat u. a. auch zur
Wiederentdeckung der reformpédagogischen Tradition des Spielens, des
Laienspiels, der Erkundung, des Experiments, Projekts bzw, Praktikums ge-
fiihrt.

Z.f.Pdd.,36.Jg. 1990,Nr.6
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b) Die Schulen der Reformpidagogik stoBen gerade heute wieder unter der
Zielsetzung einer Humanisierung der Schule und einer ,,ganzheitlichen* Bil-
dung von Kopf, Herz und Hand auf zunehmendes Interesse. Landerziehungs-
heime, Montessori-Kinderhiuser, Jena-Plan-Schulen und insbesondere die in
den letzten beiden Jahrzehnten sprunghaft expandierende Waldorfschulbewe-
gung verdeutlichen eindringlich, daB} eine ,,alternative” Schulpraxis in freier
Trigerschaft moglich und fruchtbar sein kann, die sich konsequent an der
Entwicklung des Kindes, an einem vielseitigen Erfahrungsbegriff und an der
Idee einer sich selbst konstituierenden ,Lebensgemeinschaft von Eltern, Leh-
rern und Schiilern orientiert (vgl. R6HRs 1986).

¢) Im Zusammenhang der sogenannten Postmoderne-Diskussion (vgl. ULL-
rRICH 1989, S.453ff.), der Kritik des ,Projekts der Moderne*, worin die
Padagogik eine zentrale Rolle spielt, wird in bildungstheoretischer Perspektive
besonders auf den reformpdidagogischen Gegendiskurs aufmerksam gemacht:
Hier wurde in der Fortsetzung der romantischen und der lebensphilosophi-
schen Kulturkritik die Einbildungskraft gegen die Vernunft, die Korperlichkeit
gegen die mechanische Abstraktion und die Sinnlichkeit gegen die Stereopa-
thie der Erfahrung eingeklagt (vgl. PoNGraTZ 1989, S. 230ff.). Gegen die
Geometrisierung und Disziplinierung des Korpers, gegen das Schwinden der
unmittelbaren sinnlichen Erfahrung in einer Welt aus zweiter Hand sowie ge-
gen die rational-instrumentalistische Manier der Weltbeherrschung iiberhaupt
betonten Reformpédagogen die Entfaltung der Leiblichkeit und der Erlebnis-
fahigkeit, die Entwicklung der handwerklich-praktischen und der dsthetisch
gestaltenden Erfahrungen sowie die Erhaltung der urspriinglichen Spontanei-
tit des Kindes, die sich im Spielen, Sammeln und Gestalten ausdriickt. ,, Diese
Lebensform und Ausdrucksweise der Kinder hat, dhnlich wie die der Kiinste,
eine unersetzliche Bedeutung filir uns. Sie sagt uns, #hnlich wie die der Kunst,
daB die Rationalitit, die Selbstentfremdung, die Anpassung und Nutzung des
Menschen immer wieder in Frage gestellt werden muf3. Die Kinder mit ihrer
Ausdrucksweise helfen uns, da3 wir die Ratio nicht einfach Besitz ergreifen
lassen von uns, daB die dkonomisierte Zeit, der abgemessene Raum, die fa-
brizierte Dingwelt, die funktionalisierte Sprache, der gemaBregelte Leib, die
verzweckten Sozialbeziehungen nicht einfach Herrschaft gewinnen sollen iiber
uns® (FLITNER 1986 a, S. 119).

Angesichts dieses vielfiltigen gegenwirtigen Interesses an reformpidagogi-
schen Methoden, Modellen und Konzeptionen wird man es besonders begrii-
Ben, wenn die vorliegenden historiographischen Standardwerke iiber die
Reformpidagogik von WOLFGANG ScHEIBE (1969) und HERMANN RoHRs (1980)
um eine weitere Monographie ergénzt werden. JURGEN OELKERS zieht mit
seiner Schrift ,,Reformpidagogik. Eine kritische Dogmengeschichte® (1989)
die Summe aus seinen bisherigen Arbeiten zur Pédagogischen Bewegung (vgl.
insbes. OELKERS 1987, OELKERS 1988, OrLKERS 1988a). Mit dem Untertitel
bringt der Verfasser bereits zum Ausdruck, da8 es ihm weder um eine anti-
quarische Darstellung noch um eine monumentalische Verkldrung einer Tra-
dition geht, sondern um die distanzierende kritische Analyse einer padagogi-
schen Ideologie.



Heiner Ullrich: Die Reformpddagogik 895

Ublicherweise bezeichnet man mit wReformpidagogik" (,,Progressive Educa-
tion®, ,,Education nouvelle*) die von kultur- und gesellschaftskritischen Mo-
tiven inspirierten padagogischen Programme und Reformversuche in Europa,
Palistina und Nordamerika im Zeitraum von 1890 bis ca. 1950 (in Deutschland
bis 1933). Wer sich heute mit der deutschen Reformpiddagogik beschéftigt,
kann dies nicht mehr ohne Auseinandersetzung mit der grofien, bis in die
siebziger Jahre hinein nahezu kanonisch geltenden monumentalen ,,Meisterer-
zihlung HERMANN NoHLs (1879-1960). NoHL wagte als erster den ,,Versuch,
diesem vielseitig stromenden Leben historisch-systematisch beizukommen*
(NonL 1933, S. 307). Im deutschen Schicksalsjahr 1933 schrieb er der zeitge-
nossischen deutschen Reformpédagogik — hermeneutisch-lebensphilosophi-
scher Orientierung gemif —nachgéngig die systematische Deutung. NoHL sieht
im Verlauf der reformpédagogischen Bewegung ein iiberzeitliches Dreiphasen-
Gesetz, ,,die autonome Struktur des pidagogischen Lebens” am Werk: Das
Schlagwort der ersten Phase ist ,Personlichkeit, das der zweiten ,,Gemein-
schaft”, d.h. die lebendige interpersonale Beziehung, das der dritten Phase
»Dienst®, d. h. die tétige Bindung an eine tiberpersonale Idee. Auf jeder spé-
teren Stufe soll die Wahrheit der fritheren ,,aufgehoben* werden. Erstarrt das
kulturelle und das pédagogische Leben schlieBlich zur sinnleeren, ,.toten
Form*, setzt die pddagogische Bewegung von neuem ein.

Fiir NoHL ist die Reformpédagogik also einerseits im Rahmen der Geschichte
der Pddagogik ein weiterer Fortschritt in der schopferischen Entfaltung der
autonomen ,,pddagogischen Idee* - Emanzipation von den anderen kulturel-
len Méchten in der Folge der Aufkldarung. Andererseits ist sie kulturgeschicht-
lich als Teil der ,,deutschen Bewegung® Abwehr der kulturellen Tendenzen der
VerduBBerlichung und Vergleichgiiltigung, der Nivellierung und Atomisierung
in den sachlichen und mitmenschlichen Beziehungen — Riickweg aus der Kon-
tingenzerfahrung der Moderne. Weniger NouLs tiefsinnige lebensphiloso-
phisch-metaphysische Kulturdiagnose, vielmehr seine historiographische Sicht
auf die Reformpéadagogik als eine Epoche und als ein in sich einheitlicher Typ
sozialer Bewegung mit einer notwendigen immanenten Phasenfolge hat bis
heute weitergewirkt und fiir die bisherigen Gesamtdarstellungen kanonische
Bedeutung behalten.

1. Die Trivialisierung der Reformpidagogik zum déja vu

JurGeEN OELKERS hat sich mit seinen jiingsten Arbeiten kein geringeres Ziel
gesetzt, als diesen, auf NosL zuriickgehenden Kanon zu bestreiten und aus den
Angeln zu heben. Seine Argumentation [48t sich in grober Vereinfachung auf
vier Hauptthesen zuriickfiihren, welche sich auf (1) die theoretische Trivialitét
und Inhomogenitit der Reformpédagogik, auf (2) ihre mangelnde praktische
Originalitit, auf (3) die wenigen, bis heute oft kaum beachteten Kontinuitéts-
briiche und ideellen Neuerungen sowie auf (4) ihr relatives Scheitern im
gesellschaftlichen und politischen Kontext beziehen.

Ogerkers’ Hauptthese lautet: Was die Geschichtsschreibung ,,Reformpédago-
gik“ nennt, ist keine neue Epoche mit einer originéren und originellen Theorie
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und Praxis der Erziechung, sondern lediglich die Fortsetzung des Projekts der
neuzeitlichen Padagogik. Fiir OELKERS ist seit CoMENIUS und erst recht seit
RousseAuU Pidagogik immer ,,Reformpddagogik" gewesen in dem Sinne, dafl
an dierichtige Erziehung die Verbesserung der Welt gekniipft ist — ,,nur daf sich
eben die Verhéltnisse dnderten, in denen . .. (ihre) Postulate ... an der Wirk-
lichkeit getestet wurden (OELKERS 1989, S. 22). Die historische Reformpéd-
agogik ist so gesehen nur die Fortsetzung der pédagogischen Aspiration der
Moderne ,,mit den Theoriemitteln der Nachaufkldrung®. Ebenfalls anders als
NosHL sieht OELKERS in der Reformpédagogik keine einheitliche soziale ,,Be-
wegung® mehr, sondern ein inhomogenes ,, Theorieaggregat”, worin nur die
Konzepte der ,,Pidagogik vom Kinde aus“ und der ,,Lebens- bzw. Volksge-
meinschaft* einen gegeniiber fritheren Ansétzen unterscheidbaren neuen Kor-
pus bilden (vgl. OELXERS 1988, S. 214). Wo andere Einheit unterstellen, sieht
Okewrkers Differenz; die Gemeinsamkeiten der Reformpidagogen ergeben sich
fiir ihn gleichsam nur von auBen: durch das gemeinsame Generationsschicksal,
durch die suggestive, dichotomisierende Sprache und durch das Thema einer
nnatiirlichen Erziehung ,,vom Kinde aus® (vgl. OELxERs 1989, S. 11ff.).

OEeLkERS’ zweite These bezieht sich auf die Praxis der Reformpddagogen. De-
ren pidagogischer Gehalt ist ebenfalls kein grundlegend neuer, sondern
schlieBt an die Prinzipien der klassischen Paddagogik: Anschauung, Naturge-
méBheit und Selbsttétigkeit an. Die im Hinblick auf eine Reform der Erziehung
und der Schule vorgeschlagenen Konzepte: Asthetische Bildung und Kunster-
ziehung (,,Ganzheit*), das praktische Lernen und die Methode der Arbeits-
schule (,,Selbsttatigkeit*), die Kritik des intellektualisierten Lernens und die
Forderung nach einer Erziehung des Leibes (,,Harmonie*), schlieBlich die in-
nere Reform der Schule zur Schulgemeinde (,,Gemeinschaft“) ~ diese Kon-
zepte waren nach OELKERS bis ins Detail die Diskussionsgegenstinde der
Schulpidagogik des 19. Jahrhunderts. Unter Heranziehung einer Vielzahl
heute kaum mehr bekannter Schriften von Schulpddagogen aus der Mitte des
vergangenen Jahrhunderts versucht OELKERS die Kontinuitdt zu belegen. Im
Jahrhundert der ,,kompletten Verschulung der Gesellschaft“ und der Ausdif-
ferenzierung eines autonomen Systems der Bildung wird die p#dagogische
Reflexion nicht etwa zufrieden mit der Schule; die Pddagogen — zumindest die
von OELKERS zitierten schulkritischen Gewéhrsleute — stehen vielmehr auf ge-
gen die autoritative und mechanisierte Institution Schule, der sie andererseits
ja ihre berufliche Existenzgrundiage verdanken. In dieser Sicht ist die Schul-
kritik als ,,Denkmodell und rhetorische Figur* langst vorhanden, bevor die
Kulturkritik eines N1ETZSCHE, LAGARDE oder LANGBEBRN als angebliches ,,ideo-
logisches Movens* auf den Plan tritt. Fiir OELKERS gibt es ,,keine ,Kulturkritik‘
inirgendeinem tiefgreifenden Sinn. Was so genannt wird, ist die Uberschitzung
einer Diskussion am Jahrhundertende, die zum einen nicht einheitlich war und
zum anderen viel weniger gewirkt hat als es den Anschein hat* (ebd., S. 57).
Man wird gegen eine solch pauschale Feststellung zumindest die verbliiffende
Tatsache anmerken miissen, daB LANGBEHNS ,,Rembrandt als Erzieher® von
1890 bis 1936 nicht weniger als 90 (!) Auflagen erlebte.

Nachdem er der Reformpédagogik die theoretische und praktische Originalitéit
abgesprochen und die Reformpédagogen gegen ihr Selbstverstidndnis ganz in
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das Umfeld der schulpiddagogischen Diskussion des 19. Jahrhunderts ,,zuriick-
gestuft® hat, kommt OBLKERS indes nicht umhin zuzugestehen, dafl die Re-
formp#ddagogen — ohne es zu bemerken — auch neue Formen der Reflexion und
der Praxis entwickelt haben, die bis zum Bruch mit der pddagogischen Theo-
rietradition fiihren. Seine dritte These ist daher die von der paradoxen Origi-
nalitéit: ,,Neben der Kontinuitdt der Motive und Postulate des pidagogischen
Denkens sind zu Beginn des 20. Jahrhunderts auch Diskontinuititen zu ver-
zeichnen, eigentiimliche Wendungen der Problemlage, die vor allem die
Stilisierung des Kindes betreffen. Die Erzichungstheorie erlebt hier einen ra-
dikalen Bruch, und es gehort zu den Pointen der ,Reformpidagogik®, dal
dieser Bruch nicht erkannt wird und zugleich die eigentlich originelle Leistung
der Diskussion darstellt“ (ebd., S. 72). Diesen Bruch sieht OELKERS zun#chst
ideengeschichtlich in der tiberhohenden Mythisierung des Kindes und der Ge-
meinschaft zumal bei ELLEN Kgy, BErRTHOLD OTTo und MARIA MONTESSORI.
Erziehungspraktisch bemerkt er diesen Bruch im ,,antipddagogischen® Expres-
sionismus des Wendekreises, einer lebensreformerisch-jugendbewegten
Gruppe Hamburger Lehrer in der revolutiondiren Umbruchszeit von 1919.
»Die Vereinigung von Kind und Gemeinschaft ist so die eigentliche Pointe der
Reformpédagogik“ (OELKERS 1988, S. 208) — Fluchtpunkt ihrer antimoderni-
stischen Grundtendenz. Der Mythos vom leidenden Kind wird gegen die
skrankmachende“ Schule, das Bild der ,,organischen* Gemeinschaft gegen die
wlebensfeindliche®, anonym-mechanische Grofstadt gesetzt. Das Kind wird
hier nicht empirisch biologisch oder psychologisch beschrieben, sondern — be-
sonders eindringlich bei MonTessorn1 ~ erfahren als der leidende Messias,
dessen tiberlegener ,,Genius* zum moralischen Vorbild ~ und damit zu einem
neuen Erziehungsprogramm — des schuldbeladenen Erwachsenen stilisiert wer-
den kann. ,,Das Kind als dsthetisches Heiligtum ist aber die Grofie, welche den
Anschluf3 an die ,Gemeinschaft® sichert, die in ganz dhnlicher Weise gedacht
wird, ndmlich auch ,ganzheitlich, ,harmonisch* und sakrosankt, ein Mytholo-
goumenon wie das Kind selbst, befreit von der Realitit der Natur und der
Faktizitét der Geschichte und stilisiert zu einer politischen Phantasie® (ebd.).
Es liegt in der Logik einer solchen Mythisierungsstrategie, daf3 die Pddagogen
vom Kinde aus auch den fiir sie zentralen Begriff der Entwicklung nicht als
deskriptive Theorie, sondern eher als Postulat und emotional geténte Intuition
benutzen. Selbst die damals einfluflreichste Entwicklungspsychologie, die Pha-
senlehre CLAPAREDES, trigt noch mythische Ziige: Sie erweckt den Anschein,
als verfiige sie mit ihrer immanenten Teleologie irreversibel zu einer hochsten
aufsteigender Stufen iiber den ,,naturgeméfen* Mafistab der Erziehung.

Die zweite Hilfte der OELkERSSchen Monographie gilt der Darstellung der
Praxis, d.h. der Formengeschichte der Reformpddagogik. Sie wird mit einer
vierten These liber den zweifelhaften gesellschaftlichen Erfolg dieser Praxis
abgeschlossen. OELKERS zeigt zunfichst auf, welche neuen Schulmodelle ge-
griindet und erprobt werden. Dabei beschrénkt er sich —ohne dies allerdings so
zu begriinden — auf fiinf mittelbar und unmittelbar bis heute fortwirkende
Modelle: DEwEeys Laborschule an der Universitét Chicago (vgl. heute dazu die
Bielefelder Schulversuche HENTIGS), die Landerziehungsheime, die Hausleh-
rerschule BertHOLD OTros, die Arbeitsschule und die Jena-Plan-Schule Pe-
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TERSENs als Synthese aus diesen vier Versuchen. Dann stellt er fiinf neue
Unterrichtsmodelle vor: das aktive Lernen der Bremer Schulreformer, Otros
Gesamtunterricht, MONTESSORIS ,,Autoeducazione*, DEwEYs Erfahrungsprin-
zip und KiLpaTricks Projektmethode. Man vermift hier eine Begriindung fiir
die mangelnde Beriicksichtigung der vielseitigen Praxis der Kunsterzichungs-
bewegung. Schlieflich préisentiert OELKERS anhand von abermals fiinf Beispie-
len folgende Erziehungsmodelle: die Konzeption der Arbeit(sgemeinschatt),
die Selbsttitigkeit des Kindes, die Achtung vor der kindlichen Natur, die Ma-
ximen des Dialogs (BuBgRr) und die von WYNEKEN angeregten Experimente mit
dem pidagogischen Eros. Zu diesem Teil der OELKERsschen Untersuchung
wird man fragen miissen, warum gerade diese und nicht andere ,Modelle“
ausgewihlt worden sind. Es ist auch bedauerlich, da3 der Verfasser bei den
Systematikern DEwEy und PETERSEN die ihren Modellen zugrundeliegende und
diese erst vollig begreifbar machende jeweilige Erziehungsphilosophie nicht
zur Darstellung bringt. Man wird auch feststellen miissen, daf3 dieser Teil der
Monographie wenig neue Fakten und Einsichten erbringt. Dies ergibt sich
schon aus der Vielzahl der auf engem Raum betrachteten Formen und aus dem
Verzicht auf die Einarbeitung der einschldgigen neueren Spezialforschungen.
Der Wert dieser Kapitel liegt in der Prignanz einer aufs Elementare verkiir-
zenden Darstellung und in mancher pointierten Beurteilung; den Formenreich-
tum der reformpidagogischen Praxen und die Vielfalt der darin gemachten
Erfahrungen lassen sie allenfalls erahnen — man denke z. B. allein an die Land-
erziehungsheime oder an die Hamburger Gemeinschaftsschulen! Im Hinblick
auf die von ihm ausgewihlten Unterrichtsmethoden merkt OELKERS kritisch
an, ,,daB sie den Kern schulischen Unterrichts nicht treffen, weil sie gar keine
schulspezifische Form annehmen* (ebd., S. 134). Wie schon THEODOR LitT auf
dem P#dagogischen Kongrefl in Weimar 1926 wirft OeLkERs der reformpad-
agogischen Methodendiskussion insgesamt vor, die didaktischen Grundpro-
bleme der Okonomie des Lehrens und Lernens, zumal die der Auswahl der
Inhalte und ihrer Anordnung in zeitlicher und disziplindrer Hinsicht auBBer acht
gelassen zu haben. Man konne diese auch gar nicht allein vom Interesse des
Kindes her noch in der Fixierung auf eine einzige ,,natiirliche Lehrart” bewél-
tigen. Anstatt diesen alten, vielfach berechtigten Vorwurf erneut ins Feld zu
fithren, hiitte OBLKERS besser einen Hinweis geben sollen auf die differenzier-
teren ,,Unterrichtsmodelle* der ,,aufgeklirten Reformpidagogen” DEWEY
oder WAGENSCHEIN, die auch heute noch oder vielfach schon wieder die di-
daktische Diskussion anregen. Auch in der Behandlung dieser Sache wird
wieder deutlich, da OrLxERS nicht so sehr an einer einfithlsamen, detailge-
treuen Wiedergabe der Konzepte und ihrer Praxisfédhigkeit interessiert ist als
vielmehr an deren distanzierender Typisierung und Kritik.

Dies kommt besonders stark zum Ausdruck in OELKERS’ vierter These iiber das
»relative Scheitern* der Reformpidagogik im gesellschaftlichen und politischen
Kontext. Zun#chst belegt OeLkERs ausfiihrlich, da} viele Reformpédagogen —
.als Reflex einer strukturellen Angst vor der Moderne und also der Individua-
lisierung des Sozialen“ (ebd. S. 163) — unbefangen auf eine politisch-romanti-
sche Gemeinschaftsideologie fixiert waren. Deshalb zeigten sie sich auch
aufnahmebereit fiir totalitidre volkisch-,,rechte und menschheitssozialistisch-
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»linke* Verirrungen, fiir die eine Richtung nennt er PETERSEN, fiir die zweite
WYNEKEN. Dann fragt OELKERS nach den gesellschaftspolitischen Wirkungen
der Reformpddagogik in der Zeit ihrer groBten Resonanz unmittelbar nach
dem Ersten Weltkrieg. Er rdumt zwar ein, daf sie ,,als gesellschaftliche Kraft*
in der Weimarer Republik nicht aufzuhalten war, auch nicht auf dem politi-
schen Weg der Schulreform. Doch mit Ausnahme des Grundschulkompromis-
ses und der Akademisierung der Volksschullehrerbildung war ,,der Erfolg ...
hier wiederum im wesentlichen ein publizistischer (OgLKERS 1987, S. 214).
Der Ansatz einer Verbindung von Einheitsschule (,,Lebensgemeinschaft) und
Arbeitsunterricht (,,Selbsttitigkeit) als den beiden schulreformerischen
Grundkonzepten der (politischen) Reformpidagogen verlangte eine demokra-
tische Verfassung und zugleich eine politische Stabilitit, die nur insular in den
zeitweilig sozialistisch regierten Metropolen (z.B. in Berlin und Hamburg)
gegeben war. Dies zeigt OELKERS an der Aufbauschule Frirz KARSENs in Ber-
lin-Neukolln und - eine dankenswerte Anregung fiir die deutsche Reformpid-
agogik-Diskussion — an der dsterreichischen Einheitsschulreform durch Orto
GrOckeL nach 1919: Nur hier sind unter demokratischen Voraussetzungen bis
ins Jahr 1934 Einheitsschule und Arbeitsunterricht per Gesetz verbindlich ein-
gefithrt worden, wenn auch begrenzt auf die Hauptstadt Wien und auf die
Haupt- und Mittelschulen. Auch die These vom relativen Scheitern der Re-
formpédagik steigert OELKERS zur Paradoxie: dem Miferfolg auf der gesell-
schaftspolitisch-dffentlichen Ebene stellt er gegeniiber die umwiilzenden Wir-
kungen der ,,Neuen Erziehung® im Bereich der lebensreformerischen Subkul-
tren an den Réndern der modernen Gesellschaft. Im Schnittpunkt von
lebensreformerischen Landkommunen, revolutionir gestimmter Jugendbewe-
gung und expressionistischem Menschheitspathos entsteht, z. B. auf HeiNrRICH
VoGELERs ,,Barkenhoff* in Worpswede und im Hamburger ,, Wendekreis“, ein
Spektrum alternativer, ja antipddagogischer Praxis. Getragen vom vitalisti-
schen Irrationalismus und vom mystischen und erotischen Vereinigungsverlan-
gen mit der Natur, dem Leiblichen, der Gemeinschaft und dem ,,Genius” im
Kinde wird hier eine Form anarchischer Erziehung praktiziert, die das Gene-
rationenverhéltnis und jede Form gesellschaftlicher Institutionalisierung auf-
hebt. Fiir OELKERS liegt in dieser ,,postmodernen® Form der Erziehung, ,,die
den Grundzug der 6ffentlichen Bildung, die Verpflichtung auf die Prinzipien
der Aufklarung, in Frage stell(t) ..., zeitgenossisch wenig beachtet, die groBte
Sprengkraft der Reformpadagogik, eine Implosion von der Peripherie der Le-
bensreform ins Zentrum der pidagogischen Tradition“ (OELKERS 1989, S. 156).
Mit dieser Analyse der lebensreformerisch inspirierten radikalen Reformp#d-
agogik stellt OELKERS ein bislang eher vernachlissigtes Terrain wieder in den
Mittelpunkt der Betrachtung. Bei seiner Vorliebe fiir die ideengeschichtliche
Exotik dieser oft nur wenige Monate dauernden Experimente des padagogi-
schen Expressionismus kommt indes nur zu leicht aus dem Blick, daf3 z. B. die
Kibbutzbewegung in Paldstina als einzige (noch) nicht gescheiterte Utopie aus
derselben Wurzel beeindruckende neue Formen einer kollektiven Erziehung
entwickelt hat, die auch heute noch beachtenswert sind. Vielleicht hitte hier
eine stirkere Ausrichtung auf die internationale Entwicklung OrLKERS daran
gehindert, iiber die Praxis der Reformpédagogik ein so erniichterndes Fazit zu
ziehen: ,Eigentlich tiberdauerten nur wenige, auBerstaatliche Reformschulen
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und das, was sich in der Pddagogik schon immer als das Besténdigste erwiesen
hatte, nimlich die Reformmotive* (OELKERs 1987, S. 215f.). ,,... Die Reform-
padagogik hinterlidt eine unruhige Reflexion, die ihre praktische Form nicht
findet (OrLKERS 1989, S. 199). Lehrt nicht schon ein erster vergleichender
Blick auf die ganz in demokratischen Traditionen stehenden Bildungssysteme
etwa unserer franzosischen und englischen Nachbarn, daf} die praktischen Aus-
wirkungen der Reformp#dagogik gerade hierzulande trotz Unterbrechung
durch das Hitlerregime viel nachhaltiger und tiefgriindiger sind und teilweise
bis heute fortdauern??

OELKERs’ negative SchluBbilanz iiber die praktische Wirksamkeit der ,,Neuen
Erziehung* 14Bt sich vermutlich empirisch so nicht belegen. Sie resultiert in
erster Linie aus seinem motiv- bzw. ideengeschichtlichen Forschungsansatz.
Denn Oerkers faBt die Reformpidagogik auf als eine Form péidagogischer
Reflexion, nicht als eine der Praxis des Erziechens und Bildens. Aus dieser
metatheoretisch von ihm nicht ausdriicklich begriindeten Voraussetzung erge-
ben sich die Chancen und Grenzen seiner Historiographie. Es geht ihm nicht
darum, in den Programmatiken und Praxisinitiativen der Reformpéddagogen
etwa ein neues methodisches Instrumentarium, neuartige institutionelle und
organisatorische Alternativen oder wichtige Belege eines Gegendiskurses im
Sinne einer Humanisierung der Erzichungspraxis aufzuspiiren; von diesem
~praktischen* Erkenntnisinteresse sind ja u. a. die Untersuchungen von HEr-
MAN NoHL tiber WILHELM und ANDREAS FLITNER bis zu HArRTMUT VON HENTIG
und HorsT RumeF bestimmt. Dagegen betrachtet JURGEN OELKERS — wie der
Kunstgeschichtler die Stilrichtungen und Motive — die ,,Dogmen* der Reform-
pidagogen zuallererst ideengeschichtlich: diachron als Fortsetzung der Denk-
gestalt neuzeitlicher Pddagogik und synchron in ihrer Einbettung in den
kulturellen Wandel des Fin de siécle. In gleichem Atemzug holt er aus zu einer
ideologiekritischen Beurteilung der Entmodernisierungstendenzen, insbeson-
dere in den zentralen Mythen vom Genius im Kinde und von der organischen
Solidaritit der Gemeinschaft. Durch diese ideengeschichtliche und ideologie-
kritische Engfithrung ergibt sich fiir OELKERs die Méglichkeit, den bekannten
Gegenstand ,,Reformpidagogik* in eine neue Perspektive zu riicken und des-
sen traditionelles Verstindnis als einer einheitlichen pédagogischen ,,Bewe-
gung* radikal in Frage zu stellen. Da OELKERs hierzu im wesentlichen keine
neuen Quellen bzw. Einzelforschungen heranzieht, ergibt sich dieser gewollte
Effekt der Nivellierung und Trivialisierung in erster Linie aus seinem #uferst
abstrakten, historisch und systematisch nur ungenau zu lokalisierenden Ver-
sténdnis der ,,pidagogischen Denkfigur* der Moderne. Fiir OELKERS stellt
diese ,,im Kern ein hochambitioniertes soziales Programm dar, das ... (in)
seine(r) selbstsichere(n) Verkniipfung von Theorie und Moral . .. an Utopien
der Gesellschaft ausgerichtet (ist)* (OeLkERs 1990, S. 1). Mit dieser Auffas-
sung wird er der gedanklichen Mannigfaltigkeit der piddagogischen Reflexion
seit der Aufklarung nur schwerlich gerecht. Formal bezeichnet er damit nur die
Selbstverstindlichkeit, da allem systematischen pédagogischen Denken ein
i, w.S. ethisches (wert- oder kulturphilosophisches bzw. emanzipatorisch-kri-
tisches) und ein empirisches Element eignet. Die klare Abgrenzung einer
modernen pidagogischen ,Denkform“ wird noch dadurch erschwert, daf
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darin z.B. mit der Vorstellung der mikrokosmischen ,,Ganzheit* der Person
(HumBoLDT) und der ,,Einheit* von Kopf, Herz und Hand (PEsTALOZZI) auch
Elemente vorneuzeitlicher Denk- und Lebensformen aufgehoben sind. Ob die
von OELKERS vorgenommene Uberwindung des traditionellen Kanons der Re-
formpédagogik tatsichlich eine generalisierbare neue Sichtweise und damit
eine neue Ordnung und Deutung der Quellen erbracht hat, wird man aus der
Lektiire der OeLkERSschen Arbeiten allein nicht entscheiden kénnen. Denn
mit der einen Ausnahme NouLs findet sich darin leider keine Darstellung und
Auseinandersetzung mit der methodisch und konzeptionell reflektierten neue-
ren Geschichtsschreibung tiber die Reformpidagogik insgesamt. Erst nach
einer Rezeption dieser Arbeiten wird man die Problembereiche genauer auf-
zeigen konnen, fiir die JURGEN OELKERS einen neuen Beitrag geleistet oder
weiterfithrende Anregungen gegeben hat.

2. Die Monumentalisierung der Reformpéidagogik zur epochalen
Welterziehungsbewegung

Die zahlreichen Beitrége zur Reformpidagogik in der westdeutschen® Erzie-
hungswissenschaft in den siebziger und achtziger Jahren lassen sich stark
vereinfacht unterscheiden entweder inhaltlich nach ihrer Stellung zum Kanon
NonLs (Anlehnung, Ablehnung, Wiederaufnahme) oder methodisch nach dem
Grad der Verkniipfung der traditionellen ideen- und institutionsgeschichtli-
chen Geschichtsschreibung mit sozialgeschichtlichen, d.h. in erster Linie
soziologischen und bildungspolitischen Perspektiven. Aus Griinden der besse-
ren Ubersicht wird die folgende Darstellung sich an den Unterschieden in der
inhaltlichen Konzeption orientieren.

Fiir die erste Gruppe der das Muster NonLs fortschreibenden Arbeiten bleibt
charakteristisch die Auffassung der Reformp#dagogik sowohl als einer Epoche
als auch als einer sozialen Bewegung mit einem primir auf erziehungsprakti-
sche Reformen gerichteten pidagogischen Ethos. Die Weiterentwicklungen
gegentiber NoHL liegen im wesentlichen in der ideengeschichtlichen und er-
zichungspraktischen Ausdifferenzierung der ,,Bewegungen®, in der —schon bei
WiLHELM FLITNER vorbereiteten ~ internationalen Sicht auf das Forschungsfeld
und in der pointierten Herausstellung des praktischen Reformpotentials. NoHL
und FLITNER hatten in ihrer Identifikation der Reformp#dagogik mit der Kul-
turkritik unausgesprochen die marxistisch und die psychoanalytisch inspirier-
ten Reformer (z.B. OrsTrREicH und BERNFELD) als auch die Initiativen
auflerhalb des deutschsprachigen Raumes und damit andere Traditionslinien
liberhaupt vernachlissigt. Aus der Schiilerschaft WiLHELM FLITNERS hervorge-
hend, haben WOLFGANG ScHEIBE und noch weiter ausgreifend HERMANN RSHRS
diese Einseitigkeiten zu korrigieren versucht. Fiir Rours (1980) ist die
Reformpidagogik stets Glied einer umfassenden, auf Internationalitit und
Friedensfdhigkeit gerichteten ,, Welterziehungsbewegung“ mit jeweils verschie-
denen lénderspezifischen Auspridgungen und politischen Standpunkten gewe-
sen*. Als langjihriger Prisident der deutschen Sektion des »Weltbundes fiir die
Erneuerung der Erziehung* identifiziert sich Rours gedanklich und sprachlich
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selbst stark mit dieser pidagogischen Internationale, die in ihren Grundgedan-
ken auf Selbsttitigkeit und auf die Umgestaltung der Schule zum Lebensraum
des Kindes gerichtet ist. Der von einer neuen Aktivitédtspsychologie des Kindes
ausgehende reformpidagogische Impulse ist fiir ROoHRs — im Gegensatz zu
ScHEIBE — noch lingst nicht abgeschlossen; bis heute andauernd dréngt er
zunehmend nach empirischer Bewihrung und theoretischer Begriindung.
RouRs versucht hierzu einen Beitrag zu leisten, indem er aus der Vielzahl der
Initiativen den ,,praktischen Ertrag* herausdestilliert: Fiir ihn hat es ,,wohl
keine zweite Bewegung gegeben, die von Grund auf so erzichungspraktisch
ausgerichet war wie die Reformp#dagogik* (R6HRrs 1980, S. 302); getragen von
einer ,immanenten Religiositit* und einem hohen, den ganzen Menschen for-
dernden erzieherischen Ethos, das sich ausschlieBlich auf die Entfaltung des
Kindes richtet, versuchen die fithrenden Reformpédagogen, die gesellschaft-
lichen ,Kunstformen“ der Erziehung und des Unterrichts ,,wieder an den
organisch gewachsenen erzieherischen Naturformen der Familie, Werkstatt,
Lebensgemeinschaft u.a. zu orientieren® (ebd. S. 299); dadurch gelingt es ih-
nen, das Verstdndnis fiir die Bedeutung des handwerklich-technischen und des
industriellen Bereichs fiir die allgemeine Bildung zu vertiefen und auch ein
neues Verhiltnis zur Leiblichkeit anzubahnen; alle politischen Richtungen der
Reformpédagogik — von der revolutiondren bis zur liberalistisch-positivisti-
schen - sind fiir RoHRs einmiitig auf den Abbau jeder sozialen Privilegierung
durch Bildung gerichtet; Unterschiede zeigen sich nur in den dazu beschritte-
nen Wegen.

Demgegeniiber bringt ScHEIBE (1980) noch stirker zur Geltung, da3 die Re-
formpidagogik nicht nur eine Sache der inneren Reform der Schule und des
Unterrichts gewesen ist. Zum Ertrag dieser Bewegung gehorten nicht minder
die schul- und hochschulpolitischen Reformen in der Weimarer Republik (z. B.
in der Reichsschulgesetzgebung und in der Lehrerbildung) und die in unmit-
telbarem Zusammenhang damit entstandene Erziehungswissenschaft in der
Form der geisteswissenschaftlichen Padagogik. Den Gesamtdarstellungen
Scurises und RoOHRs ist gemeinsam, dafl sie ,.sich primér auf pidagogische
Reformbewegungen vorwiegend des biirgerlichen Lagers konzentrieren ...
und ... zugleich sehr skeptisch sind gegeniiber Kontinuitdtsannahmen, in de-
nen die reformpidagogische Epoche und der Nationalsozialismus in Deutsch-
land eng aufeinander bezogen werden“ (TENORTH 1985, S. 19). Der NS-Staat
und seine Pidagogik werden hier in erster Linie als das Ende der Reformpé-
dagogik, nicht etwa auch als Erbe einiger ihrer ,,Stromungen* aufgefa3t®. Daf
die deutsche Reformpéidagogik nach 1933 weder vollsténdig unterdriickt noch
génzlich in den NS-Staat integriert worden ist, hat HILDEGARD FriDBEL-MERTZ
(1983) deutlich gemacht. Die Reformpédagogik iiberlebte in Deutschland z. B.
innerhalb des eigenstindigen jiidischen Schulwesens, das reformpiddagogisch
gesinnten jiidischen Lehrern bis 1938 Zuflucht gewéhrte, und vor allem welt-
weit im Exil. In der Emigration griindete eine groBe Anzahl von Lehrern und
Erziehern Schulen und Heime im Geiste der ,,Neuen Erziehung®, tiberwiegend
nach dem Vorbild der Lierzschen Landerziehungsheime. Dabei hat die deut-
sche Reformpidagogik wohl ,,nirgendwo so nachhaltig weitergewirkt .. . wie in
den Zentren der jiidischen Emigration aus Deutschland, zumal in Palédstina®
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(LieGLE 1985, S. 60). In den Kibbutzim, in den neu gegriindeten Heimschulen
und im Schulnetz der jiidischen Arbeiterbewegung ist es zu einer Renaissance
der neuen Erziehung gekommen, bei der BERNFELD als zentrale Symbolfigur
fungierte, die Impulse eines Lierz, Orro und KERSCHENSTEINER aber ebenfalls
weiterwirkten. Mehr als sechzig Jahre nach den ersten Griindungen sind diese
reformpédagogischen ,,Inseln® im heutigen staatlichen Schulwesen Israels im-
mer noch lebendig!

Im Gegensatz zur Geschichtsschreibung SchemBes und RSHrs’ will RUDOLF
LassAHN einen methodisch umfassenden Zugriff mit Hilfe der Zeitgeistfor-
schung. Obigen Darstellungen wirft er vor, daB sie ihrem Anspruch als
Gesamtdarstellung nicht gerecht werden: ,, Entweder werden die Geschichten
der Reformpédagogik unter einer organisierenden Idee geschrieben und damit
die Auswahl begriindet, oder es wurde einfach ohne Begriindung ausgewihit
und weggelassen. ... Die Periodisierung dieser Epoche ~ sieht man mehrere
Darstellungen an - erscheint willkiirlich. ... Uberhaupt bleibt die politische
Geschichte auf eigentiimliche Weise im Hintergrund und wird kaum in Um-
rissen dargestellt” (LassaHN 1984, S. 282). Im Sinne der Zeitgeistforschung
fordert LassanN fitr die Reformpidagogik eine universale Betrachtungsweise,
die das Gesamtbild ihres Zeitalters intendiert und dessen Stileinheit durch den
Querschnitt durch alle Bereiche der Kultur und Gesellschaft zu erfassen sucht.
Zur Periodisierung besitzen dabei die grofen einschneidenden Ereignisse im
politisch-staatlichen Bereich die groBte Relevanz; dazu kann auch die Gene-
rationenfolge beitragen, da eine Generation der Triger eines jeweils besonde-
ren Grunderlebnisses bzw. Lebensgefiihls sein kann. Eine Erforschung der
reformpédagogischen Epoche muf zudem bei den zentralen Begriffer und Vor-
stellungen dieser Zeit ansetzen ,,... wie Individuum und Gemeinschaft, orga-
nische Staatsform, Liberalismus, Sozialismus, Leben, Erlebnis, Bewegung,
Volk und Kultur. Die Begriffe markieren die grofen Diskussionsfelder in Po-
litik, Wirtschaft, Kultur und Geschichte (ebd. S.284). Zweifellos hat Las-
SAHN hier einen anspruchsvollen Vorschlag zur methodologischen Neukon-
zeption der traditionellen geisteswissenschaftlich-bildungstheoretischen Histo-
riographie und zu einer internen Neustrukturierung der reformpédagogischen
Epoche vorgelegt. Er hat indes noch keine neue Gesamtdarstellung des ,,un-
erschlossenen Erbes der Reformpédagogik® in Aussicht gestellt, sondern die
ErschlieBungskraft seiner Methode vorldufig nur skizzenhaft an der Kunster-
ziehungsbewegung demonstriert. Von der These ausgehend, daB fiir die Zeit
der Reformpédagogik die Auseinandersetzung mit der Thematik von Indivi-
duum und Gesellschaft ein zentrales Problem des Zeitgeistes darstellt, versucht
BirGIT OFENBACH jene Zeit neu zu sehen und besser zu strukturieren, als es
bisher mit der Einteilung in einzelne ,.Bewegungen® méglich war, Sie unter-
sucht im Detail, wie Lietz, Otro und PETERSEN jeweils den Primat der
Gemeinschaft iiber den Individualismus begriindeten und welche (Ur-)Formen
»ganzheitlicher” Erziehung und Unterweisung sie entwickelt haben. Als den
zeitgendssischen Theoretiker, der die zentrale Thematik von Individuum und
Gemeinschaft am differenziertesten und verbindlich reflektiert hat, stellt sie
THEODOR LiTT dar; von seinen dialektischen bildungsphilosophischen Analysen
her erweist sie die vorher referierten Positionen als ,,reduktionistisch. OFEN-
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BACH beansprucht, mit ihrer ,,umfassenden anthropologischen Fragestellung*
nach dem Bedeutungsgehalt von Individuum und Gemeinschaft in paddagogi-
schen Konzeptionen nicht nur einen Schliissel zur Aufarbeitung und Neustruk-
turierung der gesamten Reformpidagogik entwickelt zu haben, sondern auch
eine ,,Matrix, mit der man Mangel und Reichtum p#dagogischer Theorien
aufdecken kann“ (OFENBACH 1985, S. 274). Dagegen ist allerdings zu fragen,
ob der beanspruchte Ansatz der Zeitgeistforschung hier nicht wieder auf eine
erzichungsphilosophische Geschichtsschreibung verkiirzt wird. Die Ge-
schichte der Reformpidagogik wird — so, wie es LAsSAHN gertigt hat — wieder
unter einer die Auswahl begriilndenden organisierenden Idee geschrieben. Es
ist letztlich nur ein Spurenwechsel von HERMAN NoHL zu THEODOR LitT er-
folgt.

3. Die Auﬂé’sung der Reformpdidagogik zur Fiktion und Regression

DafB man eine Ideengeschichte der Bildung und Erziehung schreiben kann, in
der es die Reformpédagogik weder als eigenstidndige Epoche noch als einheit-
liche Bewegung gibt, haben THEODOR BALLAUFF und KLAUS SCHALLER in ihrer
umfangreichen, quellenkundlich ausgerichteten ,Pddagogik* gezeigt. Was die
NonvLsche Hermeneutik zu einer praktischen und theoretischen Einheit einge-
schmolzen hat, bleibt hier ,Differenz* (OELKERS) — tritt hier als spdtere
wkonvergente Konsequenz* zahlreicher, unabhingig neben- und nacheinander
entstandener, eigenléufiger padagogischer Tendenzen und Intentionen aus
Theologie, Philosophie, Anthropologie bzw. Psychologie und (Schul-)Politik
zutage. Flir BALLAUFF/SCHALLER handelt es sich bei allen pédagogischen Leh-
ren ,,um sich wandelnde, sich iiberholende und aufhebende Gedankengénge,
die man als Durchgiinge eines iiberindividuellen Denkens im BewufBtsein ein-
zelner und in realen Verh#ltnissen wirkender Personen verstehen kann® (BaL-
LAUFF/SCHALLER 1973, S. 719). Unter den politischen, sozialen und 6konomi-
schen Verhiltnissen des 19. Jahrhunderts, die auf die Mafgeblichkeit der
Individualitédt und auf die gesellschaftliche Funktionalisierung der Erziehung
gerichtet sind, kénnen sich ,,die paddagogischen Zielsetzungen und Bemiihun-
gen weitgehend aus jener Tradition und diesen Verhéltnissen I6sen und Inno-
vationen von aullerordentlicher Tragweite erschlieBen* (ebd.). In dem ,, Theo-
rieaggregat” (OELKERS) Reformpidagogik konvergieren in dieser Perspektive
u.a. die konzeptionell eigenstindigen Richtungen (1) der gesellschaftspoliti-
schen Reform der Erziehung (DEwEy, KEy, LICHTWARK u.a.), (2) der patrio-
tisch-nationalistischen Erziehung (LAGARDE, LANGBEHN), (3) der Piadagogik
derrevolutionédren Praxis (BERNFELD) bzw. der Produktion (BLONSKD), (4) der
Pidagogik der KindgemiBheit (MonTESsoRI) und (5) der geisteswissenschaft-
lichen Bildungskonzeptionen (KERSCHENSTEINER, GAUDIG). ,,Zum Evergreen
des 19. und 20. Jahrhunderts wird das bildungstheoretische Problem des Uber-
gangs vom Wissen zum Handeln“ (ebd. S. 722). Bei der Darstellung dieser
Konzeptionen gehen BALLAUFF und SCHALLER von einem ,,Maf} der Bildung*
aus auf der Grundlage einer Pddagogik der Selbstlosigkeit und der Weltfrei-
gabe durch den Menschen, die insbesondere von der periagogischen Bildungs-
lehre Pratons und von der Humanismuskritik HEIDEGGERS inspiriert ist. Von
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dieser Position aus schen sie die reine Sachlichkeit, deren Auftauchen sie in
MoNTESSORIs ,,Polarisation der Aufmerksamkeit* des Kindes aufgewiesen ha-
ben, ,,immer wieder verschlungen von Reflexivitit und Utilitét, Selbstermich-
tigung und Weltbemichtigung® (ebd. S. 47). Sie kritisieren deshalb bei den
Reformpidagogen besonders das Pathos und die gefihrliche Ubersteigerung.
Sie waren in vielen Fillen Autodidakten, ,,die sehr oft, wie ihre Lebensge-
schichte zeigt, nicht der Gefahr entgehen, Autokraten zu werden. Sendungs-
bewuftsein trégt ihre Padagogik, totalitirer Anspruch geht von ihren Lehren
aus. Immer wieder geraten sie in dogmatische bzw. doktrinire Erstarrung und
gedankliche Diktatur hinein“ (ebd. S. 48). Die mangelnde theoretische Kraft
ihrer Lehre ersetzen sie durch schulorganisatorische Vorschlage(!).

Die reformpddagogische Wendung gegen den ,,Intellektualismus* der Her-
BaRTschen Schule durch die Didaktik des natiirlichen Unterrichts, die Lehre
vom Arbeitsunterricht und der polytechnischen Erziehung, die Entdeckung
des freien gesamtunterrichtlichen Gesprichs und die Projektdidaktik hat
Kraus PrRANGE im Rahmen einer Problemgeschichte der Didaktik rekonstru-
iert und die darin vorgenommene Umkehrung des Verh#ltnisses von Lernen
und Interesse akzentuiert (vgl. PRANGE 1983, S. 101£.). Dabei macht er deut-
lich, daBf die Reformpidagogik noch in dieser ,,kopernikanischen Wende* den
Grundgedanken HERBARTS und seiner Schiiler vom erziehenden Unterricht und
von einer methodischen Stufung des Lernens verbunden bleibt. So gesehen ist
die Reformpédagogik ,.ein Herbartianisrmus ohne HERBART”. PRANGE hat seine
Forschungsstrategie einer Auflésung des Konstrukts ,,Reformpidagogik® in-
zwischen liber den Bereich der Didaktik hinaus fortgefithrt. Er vertritt in
scharfer Zuspitzung die These, daB die NonLsche »Pidagogische Bewegung*
gesellschaftsgeschichtlich gesehen eine Fiktion war und daB die ,,Pidagogik
vom Kinde aus® lebensgeschichtlich betrachtet bei jhren Vertretern eine ax-
onymisierte infantile Regression darstellt. Die durchschlagende Wirkung der
NoHLschen Synthese aller méglichen Praxen und Konzeptionen zur ,,reform-
padagogischen Bewegung“ fithrt 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 Kompensation der Enttduschung des Bildungsbiirgertums und der
»verspiteten Nation® insgesamt iiber den verlorenen Weltkrieg dienen. ,,In
Wahrheit ist ,Reformpédagogik* ein theoretisches Konstrukt, durch das der
eigenen Reflexion eine Begriindung aus lebensgeschichtlicher Erfahrung ge-
geben wird* (PRANGE 1987, S. 3471.). PRANGE hiilt es fiir zwangsliufig, daB die
pidagogischen Reflexion mit ihrem geringen Grad der Standardisierung und in
der Vielfalt ihrer basalen Orientierungen einen biographisch-historischen Ein-
schlag enthélt. Da einerseits das Erziehen, tiefenpsychologisch betrachtet,
immer auch ein Modus ist, die im UnbewuBten verborgen fortwirkende eigene
Kindheit zu verarbeiten, da andererseits die Kindheit das zentrale Thema des
pidagogischen Denkens ist, gibt es systematisch gesehen ,,im Grenzfall ebenso
viele Pddagogiken, wie es Lebensliufe gibt; keinen allgemeinen MaBstab, son-
dern nur den, der sich im Leben des jeweiligen Pddagogen ergeben hat. (..
Die pddagogische Reflexion wire nichts anderes als extrapolierte Kindheit,
und zwar genau der Kindheit, die die jeweilige Piadagogik widerspiegelt*
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(PraNGE 1988, S. 164). Fiir die ,sogenannten Reformpédagogen* und auch fiir
ihren Meisterchronisten NoHL ist nach PRANGE charakteristisch die Blindheit
gegeniiber diesen lebensgeschichtlichen Motivgrundlagen ihrer Konzeptionen.
Bei zahlreichen Griinderfiguren — PRANGE erwihnt beispielsweise Lierz, OTT0,
PETERSEN, STEINER und NEILL - kehrt so die Welt der eigenen Kindheit wieder
als Weltanschauung fiir Erwachsene. Die ,Piddagogik vom Kinde aus“ ver-
sucht, ,an dem Kind ein MaB fiir die maBlose Welt zu finden, einen vorge-
sellschaftlichen Zustand, in dem die zukiinftig bessere Einrichtung der Dinge
schon Gegenwart ist. (...) Das Vorrecht des Kindes, gewissermafen gesell-
schaftsfrei und ohne rechtlich-institutionelle Haftung zu agieren, kehrt in der
padagogischen Semantik als Entwurf von Sozialformen wieder, in denen die
{iblichen Limitationen des ... Lebens der Erwachsenen suspendiert sind“
(PraNGE 1987, S. 3501f.). Der Rekurs auf das Recht des Kindes dient als Ar-
gument fiir die Selbsterméchtigung des Erziehers und fiir seine romantisch-
regressiven Vorstellungen eines Lebens in der ,,Gemeinschaft*. Damit wird die
Verarbeitung neuartiger, hochdifferenzierter Umwelten verhindert. PRANGE
sieht in dieser ,, Hypostasierung des biographischen Moments“ im Denken der
dem ,Kindschema“ verpflichteten Reformpéddagogen auch den wichtigsten
Grund dafiir, daB sie keine ,,theoretische Gegensprache“ gegen den totalitdren
Nationalsozialismus gefunden haben und sich - wie selbst PETERSEN, NOHL und
FLITNER — gleichschalten lieBen. Gegen die ,,biographisch-libidindse* Einstel-
lung der Reformpidagogen zur Erziehung als Berufung und Konfession setzt
PraNGE auf ein von aufgeklirter Indifferenz gegen sich selbst und die eigene
Lebensgeschichte bestimmtes Verstindnis des Erziehens und Unterrichtens als
Profession. Dieses findet er exemplarisch schon in der schulpiddagogischen
Berufswissenschaft der Herbartianer vor.

Jedem Infantilititsverdacht gegeniiber der Reformpidagogik, insbesondere
gegeniiber der Pidagogik vom Kinde aus, hat Horst RumPF entschieden wi-
dersprochen. Er wirft PRANGEs Analyse ,.geschichtsferne, waghalsige Genera-
lisierungen® vor und betrachtet sie eher als eine ,,elegante Rechtfertigung der
verwalteten Schule®. Hier wiirden die Triebkrifte der Péddagogik vom Kinde
aus ihres institutionenkritischen Substrats und ihres realen, auf eine Umge-
staltung des erzieherischen Alltags gerichteten Konfliktpontials entleert.
Durch das von PranGe erfundene ,,Kindschema der Pddagogik” werde un-
kenntlich gemacht, ,,in welchem AusmaB . . . die ,vom Kind ausgehende* Vision
von Erziehung auch den Ausgang aus blind tradierter Unmiindigkeit zu unter-
stiitzen ansetzte — durch die Erméglichung eines argumentierenden Gespréchs
anstelle machtgestiitzter Belehrung; durch erfahrungsgesittigten Gebrauch
von ,Kopf, Herz und Hand* anstelle der Vermittlung erfahrungsleeren Wis-
sens; durch die Anbahnung von sozialen Erfahrungen, die Verantwortlichkei-
ten schaffen anstelle des biirokratisch ferngesteuerten und fernkontrollierten
Verwaltungshandelns ... (Rumpr 1987, S. 542). Die reformpidagogischen
Initiativen zielen so gesehen primédr auf die praktische Humanisierung der
Erziehungsinstitutionen, im Bereich der Schule z. B. durch andere, ,,subjekt-
sensible* Lehrverfahren.

Auf die bisher referierten Arbeiten iiber die Reformpadagogik zuriickblik-
kend, kann man zusammenfassend feststellen, daB3 darin — sowohl in den



Heiner Ullrich: Die Reformpidagogik 907

monumentalisierenden als auch in den kritischen ~ eine thematische und zeit-
liche Ausweitung der Fragestellung iiber die selektive und harmonisierende
Darstellung Nonts hinaus erfolgt. Das mit ,,Reformpadagogik* bezeichnete
Geschehen wird nun eher als Konvergenz zahlreicher Tendenzen betrachtet,
die erst in einem epochal weiter ausgespannten internationalen Horizont ver-
standlich werden. Auch wird das Selbstverstindnis der Reformpidagogen
hinsichtlich ihrer Abgrenzung sowohl innerpadagogisch gegeniiber der ,,alten*
Schule der Herbartianer als auch ideologisch gegeniiber dem Totalitarismus des
NS-Staates in Frage gestellt. Dabei bewegen sich alle bisher kommentierten
Darstellungen der Reformpédagogik in erster Linie im Bereich einer ideen-
bzw. motivgeschichtlichen Historiographie. Gegen diesen Weg der Forschung
ist schon seit léingerem eingewendet worden, daB er konzeptionell ,,die Frage
nach dem Zusammenhang der padagogischen Diskussion mit den dahinterlie-
genden gesellschaftspolitischen Frontstellungen und den bedingenden Interes-
sen (abschneidet)” (Scawenk 1974, S. 490) und daB er methodologisch die
Wirkungen der Reformp#dagogik auf die Erziehungswirklichkeit ihrer und
unserer Zeit nicht priziser aufhellen kann (vgl. Boum 1974, S. 779).

Eine Neuorientierung der padagogischen Geschichtsschreibung erfolgt mit
dem sozialgeschichtlichen Ansatz, der die Geschichte der Erziehung — und
darin die Reformpédagogik — als einen ProzeB begreift, der von politischen und
okonomischen Modernisierungstendenzen ebenso wie von Klasseninteressen
und Herrschaftsformen bestimmt ist. In solcher Perspektive gehért die reform-
pidagogische Ara zwei unterschiedlichen Gesellschaftsformationen an. Im
Dreiklassenstaat des Kaiserreichs wirken die Folgen der Industrialisierung
erstmals massiv auf das Bildungssystem ein: ,,Der Modernisierungszwang im
Bildungssektor stellte das traditionelle Herrschaftssystem vor schwerwiegende
Anpassungsprobleme. Den Funktionszwéngen, die sich aus dem fortgeschrit-
tenen Industriekapitalismus, der notwendig ausgeweiteten Staatstitigkeit und
der imperialistischen Militérpolitik ergaben, standen die sozialpolitischen In-
teressenlagen der traditionsbefangenen Eliten ... entgegen* (HERRLITZ u.a.
1981, S. 85). Als , Integrationsstrategien im Klassenkampf* dienten der Aus-
bau der Volksschule, der Aufbau des Mittel- und Fachschulwesens, die for-
melle Gleichberechtigung der Hochschulen sowie die Berufsschulpflicht und
die Jugendpfilege fiir die proletarische Jugend. In der biirgerlichen Demokratie
der Weimarer Republik war die Machtbasis der traditionellen gro- und bil-
dungsbiirgerlichen Eliten im gesamtgesellschaftlichen Bereich ebensowenig
wie im Bildungswesen grundlegend gefihrdet. Gleichwohl bot ,,die schulpoli-
tische Gesetzgebung der ,Weimarer Koalition . .. im Bereich der Volksschule
erste Anitze zu einer Uberbriickung der strikten Klassentrennung zwischen
niederem und héherem Bildungswesen (Aufhebung der Privatschulen, obliga-
torische vierjéhrige Grundschule, Verbesserung der Volksschulehrerbil-
dung)... . Die vorsichtige soziale Offnung der hoheren Bildung (erh&hte
Bildungsbeteiligung von Kindern aus der unteren Mittelschicht und aus der
Arbeiterschaft; Ausbau der htheren Médchenbildung und des Frauenstudi-
ums) wurde ~ unter ... der Inflation und der Weltwirtschaftskrise — von den
traditionellen bildungsbiirgerlichen Schichten als Bedrohung, von den auf-
stiegsinteressierten Gruppen des ,neuen Mittelstands‘ dagegen eher als Ent-
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tduschung weitergespannter Erwartungen verarbeitet. Beide Reaktionen
miindeten in irrationale, gegen die ,versagende Republik* gerichtete Einstel-
lungen und begiinstigten damit die nationalsozialistische Form der Krisenre-
gulierung und Bildungsbegrenzung“ (ebd. S. 124). Es ist kennzeichnend fiir
einen solchen Ansatz einer stringent sozialgeschichtlichen Historiographie,
daB er das mit , Reformpidagogik* Bezeichnete gar nicht — weder analytisch
noch empirisch - in den Blick nimmt. Das Verstindnis der Erziehungswirk-
lichkeit als Ausdruck des Prozesses gesellschaftlichen Wandels und politischer
(Klassen-)Auseinandersetzungen entwertet die Reformpidagogik zum ideolo-
gischen Uberbauphdinomen, mithin zur quantité négligeable.

Auch fiir HERwic BLANKERTZ ist die Geschichte der Erziehung nur noch dar-
stellbar im Kontext der politischen und 6konomischen Entwicklung. Versténd-
lich wird sie aber nur — hier liegt der Unterschied zu HERRLITZ u. a. —im Lichte
der padagogischen Absichten, Auffassungen und Theorien einer Zeit (vgl.
BLANKERTZ 1983, S. 1f.). Einer padagogischen Historiographie, die die Sozi-
algeschichte der Erziehung mit jhrer Ideengeschichte zu verkniipfen sucht,
geriit auch die Reformpidagogik wieder ins Blickfeld. Fiir BLANKERTZ ist die
Reformpidagogik allerdings keine eigenstindige pddagogische Epoche mehr.
Im Vordergrund seiner Darstellung stehen statt dessen einerseits der gesell-
schaftliche Wandel, die Sozial- und Bildungspolitik in der Zeit vom Wilhelmi-
nismus bis zum Untergang der Weimarer Republik im NS-Staat (vgl. oben) und
andererseits der Ubergang im Erziehungsdenken vom Herbartianismus zur
,,autonomen* geisteswissenschaftlichen Padagogik; hierin manifestieren sich
die zeitbestimmenden Tendenzen der Modernisierung und der Verwissen-
schaftlichung. Die ,,Pédagogische Bewegung*® ist fiir BLANKERTZ eine interna-
tional verbreitete ,pidagogische Denk- und Urteilsstruktur*, die selbst tber
unvereinbare politisch-weltanschauliche Gegensitze hinwegreichte. Sie ist
eine Antwort auf Entfremdungserfahrungen in der wissenschaftlich-techni-
schen Zivilisation auf der Stufe der Hochindustrialisierung. Das einheitsstif-
tende Moment der Pidagogischen Bewegung kann in ihrem Riickbezug auf die
klassische pidagogische Tradition gesehen werden, insbesondere auf den kul-
turkritischen Naturalismus Rousseaus, auf das soziale Engagement PESTALOZ-
715 und auf die romantische Sicht des Kindes bei FrRoBEL. Die Wendung der
deutschen Reformpidagogen gegen den Herbartianismus bleibt mit ihrem Ur-
spriinglichkeitspathos und Gemeinschaftsethos ,,erkenntnistheoretisch unzu-
lénglich, argumentativ schwach, fragmentarisch und in sich widerspriichlich,
den Adressaten mehr emotional beriihrend als ihn rational ansprechend®
(BLANKERTZ 1982, S. 214). Trotz der zutreffenden Institutionenkritik liegt hier
,.ein gefahrliches und gefidhrdetes antiaufklirerisches Potential, das mit einem
seiner Aspekte die politisch-moralischen Katastrophen des 20. Jahrhunderts
ankiindigte (ebd.). Diese Ambivalenz im Konzeptionellen ist nach BraN-
kERTZ auch verantwortlich fiir die widerspruchsvollen praktischen Wirkungen.
In erster Linie ist die in der P4ddagogischen Bewegung neu entstandene Praxis
eng an die charismatischen Griinderfiguren gekettet und kaum iibertragbar.
Andererseits findet die ,,neue Erziehung* fiir die ,,werdende Gesellschaft® als
BewuBtsein einer Moglichkeit weite Verbreitung. Vonihrem Ursprung her zielt
die Pidagogische Bewegung primér auf eine ,innere Reform™ der Schule. In
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den ersten Jahren der Weimarer Republik gelingt es ihr aber auch, die Themen
und Postulate der 6ffentlichen Reformdiskussion zu bestimmen. Dabei bringt
sie auch ,,einige die Wirklichkeit der Erzichung veriindernde auerschulische
Leistungen* hervor. Die bedeutendste von ihnen ist die sozialpidagogische
Bewegung der zwanziger Jahre, deren praktische Wirkung im Reichsgesetz fiir
Jugendwohlfahrt von 1922 kulminiert, der ,,Geburtsstunde fiir die Professio-
nalisierung auflerschulischer pddagogischer Berufe“ (ebd. S. 258). Die bedeut-
samste Wirkung der Pddagogischen Bewegung in Deutschland sieht BLAN-
KERTZ in der Herausbildung einer eigenstindigen padagogischen Fachdisziplin
an den Universitdten und Piddagogischen Akademien in der Form der geistes-
wissenschaftlichen Pddagogik. Entscheidend fiir den Siegeszug der DILTHEY-
Schule, die hermeneutisch-,nachgéngig der Erzichungswirklichkeit ihre
Theorie abzuringen sucht, ist nicht etwa die vorgebliche theoretische Uberle-
genheit tiber ihre neukantianischen und positivistischen Mitbewerber gewesen.
Ausschlaggebend war vielmehr ,,ihr Zusammentreffen mit dem Reforman-
spruch der pidagogischen Bewegung, die, selbstsicher und von missionari-
schem Eifer getragen, sich keiner normativen Theorie mehr beugte, gleichwohl
der inneren Kldrung und Selbstverstéindigung bediirftig war: die ideale Erzie-
hungswirklichkeit fiir den hermeneutisch-pragmatischen Ansatzpunkt“ (ebd.
S. 224). Nonv und seine Schiiler WENIGER und WILHELM FLITNER haben dann
den iibergreifenden theoretischen Zusammenhang gestiftet ,,und die geistes-
wissenschaftliche Piddagogik zu einem Teil der padagogischen Bewegung ge-
macht“ (ebd.). Diese enge Bindung der Pddagogen um NoHL an die
P#édagogische Bewegung und deren mehr oder weniger stark akzentuierte Deu-
tung als Teil der Deutschen Bewegung hat nach BLANKERTZ zwei fatale
politische Konsequenzen nach sich gezogen. Zum einen begrenzt diese bil-
dungsbiirgerlich-kulturkritische Orientierung das Verstdndnis fiir die Bedeu-
tung der Arbeiterbewegung und des theoretischen Marxismus und verhindert
dadurch die Finbeziehung der neuen reformpéadagogisch inspirierten Formen
proletarischer Erziehung (z. B. der Kinderfreundebewegung) in die hermeneu-
tisch auszulegende Erziehungswirklichkeit. Zum andern fiihrt sie — bei NoHL
selber —zu einer lebensphilosophischen Verkldarung der nationalsozialistischen
Bewegung als einem notwendigen Element im Ablauf des ,,pidagogischen
Lebens“: ,,Die den ,Dienst‘ erheischende ,dritte Phase‘ derjenigen pédagogi-
schen Bewegung, der sich NoHL selber zurechnete und die die primére ,Er-
ziehungswirklichkeit* der geisteswissenschaftlichen Pédagogik darstellt, war,
kein Zweifel ist daran mdoglich, der NS§“ (ebd. S. 271). Wenn BLANKERTZ
schlieBlich feststellt, dafl das Hitler-Regime keineswegs das Ende der Pidago-
gischen Bewegung bedeutet hat, dann hat er dabei nicht etwa das heimliche
Uberleben der ,,neuen Erziehung” im Untergrund, im Getto oder im Exil vor
Augen; vielmehr ist fiir ihn die NS-Pddagogik selber ein ,, Erbe der Pidagogi-
schen Bewegung“. So wie die Sprache, die Symbolwelt, die Mythen und die
Gemeinschaftsformen, mit denen die Nazis die Verfithrung der Jugend insze-
nierten, direkt auf die Jugendbewegung zuriickgingen, entstammten viele
,» Versatzstiicke® der nationalsozialistischen Erziehungspraxis der antiintellek-
tualistischen Tradition der Reformpadagogik. ,,In den Napolas und Adolif-
Hitler-Schulen konnte, auf einen ersten Blick hin geurteilt, die geschlossene
Realisierung aller Ideale der padagogischen Reformintentionen vergangener
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Jahrzehnte unter der organisierenden Leitlinie eines libergeordneten politi-
schen Willens gesechen werden* (ebd. S. 276). In dem Verzicht auf Zensuren,
im Primat der Charaktererziehung, in der Bedeutung der leiblichen, der prak-
tischen und der musischen Bildung, in der Betonung der gemeinschaftlichen
Formen von Arbeit, Spiel und Feier und in der lebensreformerischen Orien-
tierung an der Natur - in diesen Merkmalen der NS-Eliteschulen 1'<ommt fiir
BrankEeRrTz ihre ,, Ankniipfung an die Uberzeugungen der Piadagogischen Be-
wegung® klar zum Ausdruck.

Halten wir fest: Im Rahmen von BLANKERTZ gesellschafts- und theoriege-
schichtlicher Historiographie ist die Reformp#dagogik keine Epoche, keine
klar konturierbare soziale Bewegung und kein einheitliches pddagogisches Pro-
gramm. Sie ist als weitverbreiteter padagogischer Gemeinsinn eher von regres-
siven Entmodernisierungstendenzen geprigt als von prizisen bildungspoliti-
schen Reformkonzepten. Deshalb sind auch ihre praktischen Wirkungen
ambivalent und eher diffus. Sie reichen von (bedeutungslosen?) inneren Re-
formen der Schule iiber eine vor allem programmatische Reform der Sozial-
arbeit und eine fragwiirdige Autonomisierung einer pidagogischen Wissen-
schaft in hermeneutisch-pragmatischer Gestalt bis zur Instrumentierung einer
Pédagogik der Unmenschlichkeit im NS-Staat. Fiir NosL noch ein sikularer
Durchbruch der autonomen Gesetzlichkeit des padagogischen Lebens, ist die
Pddagogische Bewegung fiir BLANKERTZ kein durchgreifendes, zeitbestimmen-
des Geschehen mehr, nach dem sich eine Darstellung der Geschichte der
Erziehung gliedern lieBe.

4. Die Rehabilitation der Reformplidagogik als , Krisenbearbeitungsmuster
im Prozef3 der Modernisierung

Die gesamte neuere erziehungs- und bildungshistorische Forschung iiber die
Reformpédagogik hat nach Auffassung HeiNz-ELmar TENORTHS keine gegen-
standsangemessene bildungshistorische Perspektive gefunden. Durch den An-
schluB an bereits existierende sozial- und ideengeschichtliche Deutungen hat
sie sich ,,vielleicht zu rasch der theoretischen Herausforderung entledigt, die im
Ansatz einer Darstellung liegt, die (— wie diejenige NonLs [H.U.] - ) von der
Eigengesetzlichkeit des Erzicherischen her bildungsgeschichtliche Prozesse
analysiert (TeNorTH 1985, S. 22). TenorTH hlt dafiir, zur Ausarbeitung einer
spezifisch bildungshistorischen Fragestellung auf die Grundbegriffe der NonL.-
schen Geschichtsschreibung iiber die Reformpidagogik (Kulturkritik, padago-
gische Autonomie, soziale Bewegung) zuriickzugreifen. In einer Geschichte
der Erzichung lassen sich die Deutungen der historischen Akteure als histori-
sche Daten nicht iibergehen. In ihnen kommt die zeitgenossische Problem-
wahrnehmung samt ihren Hoffnungen und Aspirationen (,,Lebenswelt) zum
Ausdruck. Das NonLsche Konzept muB heute allerdings abstrakter gefafit und
im Zusammenhang mit Forschungsdaten zur Gesellschaftsgeschichte (,,Sy-
stem“) und Wissenschaftsgeschichte (»Reflexion“) verortet und prézisiert
werden®. TENORTH hat dieses Programm im Rahmen seiner ,,Geschichte der
Erziehung“ konkret ausgearbeitet. In formaler Ubereinstimmung mit der Hi-
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storiographie NoHLs versteht er unter der Kulturkritik das KrisenbewuBtsein
der Epoche von 1890~1945 (,,Krise der Moderne*), unter der Reformpéd-
agogik das im Rahmen einer sozialen Bewegung entwickelte piddagogische
Krisenbearbeitungsmuster, das mit der Idee der padagogischen Autonomie auf
die Pddagogisierung der sozialen Beziige zielt, d. h. auf die Umgestaltung des
gesamten sozialen Systems von einem seiner Teilsysteme aus. Ausgangs- und
Endpunkt der Padagogischen Bewegung ist ein sikularer Strukturwandel der
Lebensverhdltnisse (vgl. TENoRTH 1988, S. 1811f.), in dem sich die traditionalen
Ordnungen der Lebenswelt weitgehend auflésen und die modernen Funktions-
prinzipien sozialer Ordnung auch in der Regelung des Generationensverhilt-
nisses vollstdndig durchgreifen. Im zweiten Schub der Industrialisierung
verdndert sich grundlegend die rdumliche, soziale und zeitliche Ordnung der
Arbeitsverhéltnisse (Mobilitit, Egalisierung, Freistellung), die Einstellung
zum Beruf und der Weg der Ausbildung. Die parallel laufenden demographi-
schen Verdnderungen (Bevolkerungswachstum, Verjiingung der Bevolkerung,
Verlingerung der Lebenszeit) fithren u. a. zur Herausbildung eines eigenstén-
digen Jugendalters und zu je singuldren Generationsschicksalen. Die Urbani-
sierung hat im Gefolge einen fundamentalen Wertwandel (Sikularisierung)
und dadurch bedingt die Suche nach neuen Lebensformen. Durch den Ersten
Weltkrieg wird dieser Auflosungsprozef3 beschleunigt; fiir viele Menschen
bringt er einen ,,Verlust an Welt ungeahnten Ausmafes* mit sich: die klassen-
spezifischen und konfessionell gebundenen ,,Sozialmilieus* verlieren ihre Kon-
turen; die Familie wird als biirgerliche, partnerschaftliche Kleinfamilie univer-
sell; die urbanen Wohnbedingungen verindern die Form und Zahl der
Sozialkontakte und die Modi der sozialen Kontrolle; die auflerfamiliale All-
tagswelt wandelt sich grundlegend durch sozialpolitische Planung, Freizeitin-
dustrie und durch die neuen Unterhaltungsmedien. In diesem, alle Bereiche
der Gesellschaft ergreifenden TransformationsprozeB entsteht auch ein neues
Problembewuftsein fiir die Aufgaben der Erziehung: ,,Angesichts der Krise
und des Krisenbewuftseins, die diese Umbriiche begleiten, werden die Erwar-
tungen an Erziehung im gesellschaftlichen Modernisierungsprozef3 ebenfalls
grof3, fast ebenso intensiv wie die Hoffnungen auf die Gestaltung der Zukunft
durch die Beeinflussung der jungen Generation® (ebd. S. 178). Die Kuliurkri-
tik antizipiert ,,konservativ-kritisch“ die Verluste, die der Modernisierungspro-
zef3 mit sich bringen kann, noch ehe die soziale Wirklichkeit diese Warnungen
rechtfertigt; sie ,,... ist rickwirtsgewandt .. .; sie verteidigt das Leben, Ganz-
heit und Gemeinschaft gegen verderbliche Folgen der Zivilisation, gegen
unkontrollierte Rationalitdt und die in der Verselbstindigung der ,Sachen’
drohende Entfremdung” (ebd. S. 243). Die soziale Wirklichkeit wird dabei
primér als ,,Kultur®, d.h. als ethischer und damit auch als pidagogischer Pro-
blemzusammenhang aufgefafit. Auf diese kulturkritische Diagnose verpflich-
tet, erzeugen bis in unsere Gegenwart soziale Bewegungen mit je eigenen
»Partialutopien® ein BewuBtsein moglicher Alternativen, mit dem die gesell-
schaftliche Wirklichkeit kritisiert und verdandert werden soll. Als eine solche ist
die Pidagogische Bewegung eine ,erwartbare Reaktion“ auf den krisenhaften
ModernisierungsprozeB. , Konstituiert wird die Reformp#dagogik auch nicht
primér als Wissenschaft, sondern als eine der zahlreichen sozialen Bewegun-
gen, diesich ... um die Jahrhundertwende ~ iibrigens nicht nur in Deutschland,
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aber in der Jugendbewegung hier doch fast singulédr — ausbilden* (ebd. S. 205).
Die Reformpiddagogen engagieren sich fiir die Therapie der sozialen , Krank-
heitssymptome* durch eine autonome Erziehung - ,,ganzheitlich“ und ,,-vom
Kinde aus*. Die hohe gesellschaftliche Akzeptanz der Reformpadagogik ergibt
sich aus ihrem Zusammentreffen mit dem expansiven ProzeB der Pddagogi-
sierung des gesellschaftlichen Lebens, dem Krisenbearbeitungsmuster par
excellence. ,,.Die Begriindung neuer Wissenschaften, die sich mit dem Kinde
beschiftigen, gehort dazu und das weite Feld sozialer Einrichtungen und Ver-
anstaltungen, die sich der Betreuung der Freizeit, der Fortbildung und der
Fiirsorge, der Zensur und Kontrolle der heranwachsenden Generation wid-
men. Pddagogik in ihrem umfassenden Sinne findet seit 1890 zu neuer, bis
heute typischer Gestalt* (ebd. S. 197). In diesem Kontext kann man die Re-
formpidagogik als eine in sich selbst widerspriichliche, in ihrer gesellschaftli-
chen Wirkung aber erfolgreiche Modernisierungsstrategie betrachten. Ihr
Selbstwiderspruch liegt in der Gleichzeitigkeit von fundamentaler Erziehungs-
kritik und faktisch umfassender Padagogisierung (Professionalisierung) von
Schule, Sozialarbeit und Erwachsenenbildung. Die Reformpidagogik scheitert
an ihrem Erfolg. Die eindrucksvolle positive Bilanz TENORTHS iiber die prak-
tische Wirkung der Reformpédagogik widerspricht diametral den Auffassun-
gen von BLANKERTZ? und OELKERs - sie erinnert eher an das Fazit NoxLs und
seiner Schiilerschaft: ,,Sie war ungeheuer folgenreich, wenn auch nicht immer
im urspriinglichen Sinne. Reformp#dagogische Ideen bestimmen mit ihren Ma-
ximen und Handlungsformen und dem Inventar pddagogischer Erfindungen
und Gesellungsformen die Konzepte der Erziehung, wenigstens im demokra-
tischen Spektrum, bis heute. ... Thre Leistung und ihr Anspruch zeigen sich . ..
darin, daB sie (i.e. diec Reformpidagogik — H.U.) - in heutige theoretische
Begriffe iibersetzt — den neuzeitlichen ,sozialen Systemen® den Status der ,Le-
benswelt* zu geben sucht“ (ebd. S. 207).

Nach der Durchsicht der wichtigsten Gesamtdarstellungen iiber die Reform-
pddagogik wollen wir noch einmal einen Riickblick auf die eingangs darge-
stellte Arbeit von JURGEN Orrkers werfen. Ihre Problematik kann nun
methodologisch darin gesehen werden, daB sie als ,kritische Dogmengeschich-
te* eindimensional ideengeschichtlich orientiert bleibt. Angesichts einer pri-
mdér auf die praktische Umgestaltung der Erziehungswirklichkeit gericheten
Reformbewegung wie der Reformpidagogik wird man darauf bestehen miis-
sen, daf zugleich ihr Zusammenhang mit den gesamtgesellschaftlichen und
institutionellen Verinderungsprozessen sowie mit den fundamentalen Umbrii-
chen in den alltéglichen Lebenswelten herausgearbeitet wird. In konzeptionel-
ler Hinsicht wird man fragen miissen, ob in der OrLkERsschen Arbeit die
Destruktion des traditionellen (Selbst-) Verstindnisses der Reformpadagogik
nicht etwas voreilig geschieht. Im iibrigen hétte OELKERS, um die Reformpéd-
agogik als ,, Theorieaggregat neu zu konturieren, auf ideen- und motivge-
schichtliche Konzepte zurtickgreifen knnen, in deren Licht die Einebnung der
Vielseitigkeit und Unverwechselbarkeit der ,,sog. Reformpidagogik* vermie-
den worden wire. In bezug auf die Wirkungen der Padagogischen Bewegung
hat unsere Darstellung ein fduBerst uneinheitliches Bild erbracht. Vermutlich
hat schon die gewéhlte Methode und das zugrunde gelegte Konzept der Hi-
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storiographie die Bilanzierung der ideellen, politisch-gesellschaftlichen und
erzieherisch-lebenspraktischen Wirkungen zu einem guten Teil préjudiziert.
Streng genommen steht OELKERS’ ideengeschichtlich inspirierte These vom
wrelativen Scheitern® der Reformpédagogik gar nicht im Widerspruch zu Ten-
orTHs Fazit eines ,,Scheiterns am Erfolg* in der Pddagogisierung der sozialen
Beziige; beide Thesen sind letztlich inkommensurabel, weil sie auf verschie-
dene Seiten desselben geschichtlichen Prozesses zielen. Diese Vieldeutigkeit
und Ambivalenz der Wirkungen bringt ULricH HErrMANN auf den Begriff:

»Die reformpédagogischen Vorstellungen vom ,neuen Menschen® und der ,neuen Ge-
sellschaft’, von der ,neuen Schule‘ und der ,neuen Erziehung', wie sie sich 1918/19 zu
Wort gemeldet hatten, waren bereits in der Mitte der 20er Jahre (politisch-)praktisch
und (pddagogisch-)theoretisch unhaltbar geworden. Aber in praktisch-pidagogischer
Hinsicht begann ihr ungebrochener Siegeszug“ (HErrRMANN 1987, S. 28).

Das Paradox der Reformpidagogik liegt darin, daB sie auf die ,,duBere® Mo-
dernisierung der Erziehungsbedingungen mit der ,,inneren“ Entmodernisie-
rung des lebensweltlichen Erzichungsdenkens reagierts. Modernisierung als
Auflosung tradierter Lebensformen und Bindungen und als Verlust traditio-
neller Sicherheiten im Erziehungshandeln fiihrt bei vielen Menschen zur Suche
nach neuen Formen sozialer Einbindung (vgl. Beck 1986, S. 206). Moderni-
sierung als wissenschaftliche ,,Entzauberung® auch des Bildes vom Menschen
weckt zur Bewdltigung der neu entstandenen problematischen Innenlagen zu-
mal bei den emphatisch Erziehenden das Bediirfnis nach einem iiber empiri-
sches und objektives Wissen hinausfiihrenden Bedeutungswissen (vgl. TEN-
BRUCK 1972, S. 243). Zur genaueren Bestimmung von Inhalt und Form dieses
bedeutungsmiBig iberhohten ,lebensweltlichen* Wissens, welches bei den
Reformpidagogen die innere Reform von Erziehung und Unterricht steuert,
kann indes gerade die Arbeit von JURGEN OELKERS wichtige Anregungen lie-
fern. OELKERS findet mit Recht die Besonderheit der Reformpidagogik® vor
allem darin, daf sie eine neue Sichtweise des Kindes entwickelt, die weder als
systematische noch als empirische Theorie begriindet, sondern ,,mythisch ima-
giniert* wird. Die Stilisierung des Bildes vom Kind bleibt einem Mythos
Uberlassen, ,,weil es der Pddagogik, die vom Kinde aus dachte, um eine neue
Ethik ... zu tun war, die das piddagogische BewuBtsein verdndern sollte* (OEgL-
KERS 1989, S. 81). Mit dieser Remythisierung des lebensweltlichen Erziehungs-
denkens wird hier ein Weg aus der Moderne eréffnet, ein Weg heraus aus der
Pluralisierung und biirokratisch-funktionalen Differenzierung der Erziehung
und fort von der sich spezialisierenden und gegen Wertfragen immunisierenden
Denkweise der anthropologischen Wissenschaften. Durch die ,, Wiederverzau-
berung“ des Kindes zum Genius oder zur heilen bzw. heiligen Natur!® sowie
durch die Verkldrung des erzieherischen Verhiltnisses zur Lebensgemeinschaft
erfiillt die Erziehung die religidsen Funktionen der Kosmisierung und der Ge-
meinschaftsbildung. In der ,Mikro-Religion“ der Erzichung vom Kinde aus
sollen wieder die urspriingliche Ganzheit, Fiille und Nihe des unentfremdeten
Lebens erfahren werden!!, Zutreffend hat OeLkErs die Funktionalitit dieser
Mythisierungsstrategie hervorgehoben: Hier geht es nicht primér um die Be-
griindung einer Theorie, sondern um ein ,,Erziehungsprogramm fiir Erwach-
sene“. Wie jeder Mythos ist auch der Mythos vom Kinde und von der
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(Lebens-)Gemeinschaft nicht nur ein kognitives Gebilde; er ist vielmehr im
wesentlichen pragmatisch gerichtet auf die Herstellung eines Ethos und auf
dessen Vollzug im Kult bzw. Ritus. Die Lebensformen des Kultus vor allem
stiften Ordnung und RegelmiBigkeit, sie sind der ,,AuBenhalt geglaubter Ge-
wiBheiten* (GeuLEN). Eine Analyse der reformpéidagogischen ,,Denkgestalt
wird daher auch diesen Zusammenhang von (Re-)Mythisierung und (Re-)Kul-
tisierung'* herausarbeiten miissen. Ein erster Hinweis auf die Wiederbelebung
des Kultisch-Rituellen ist vielleicht in der Tatsache zu sehen, dal} viele Re-
formp#dagogen darangingen, die tradierte ,mechanische* Lehrart durch ,,or-
ganische®, d. h. gemeinschaftlich-rituelle (Ur-)Formen der Arbeit, des Spiels,
des Gesprichs und der Feier zu ersetzen oder zu ergénzen.

Das Schicksal der Reformpidagogik zeigt jedenfalls an, da3 solche Entmoder-
nisierungsversuche grundsitzlich der Modernitét, auf die sie reagieren, nicht
entrinnen konnen. Die reformpiddagogischen Wege aus der Moderne haben
vermutlich sogar zu einer noch umfassenderen Effektivierung der modernen
Erziehung gefiihrt.

Anmerkungen

1 Die folgenden Darlegungen verstehen sich nicht als Beitrag zur weiteren Erfor-
schung von Einzelaspekten der Reformpédagogik. Sie beziehen sich auf die Ge-
samidarstellungen der Reformpéddagogik und auf die darin vorherrschenden Kon-
zepte und Methoden. Es wird angenommen, dafl diese auch EinfluB auf die
Fragestellungen in den zahlreichen Einzeluntersuchungen (vgl. BECKERS/RICHTER
1979) und auf die Interpretation der Ergebnisse ausiiben. Gegen Erziehungshisto-
riker, die angesichts der Fiille und Differenziertheit des historischen Wissens darauf
verzichten wollen, die Geschichte der Erziehung bzw. Teile aus dieser zu erzdhlen,
ist geltend zu machen, daf} ,,die Geschichte von jeder Generation wieder erarbeitet,
nicht nur fortgeschrieben, sondern als Ganzes neu erzihlt werden (muf), soll sie
lebendig bleiben. ... Wir lesen die gelungene Erzéhlung auch dann, wenn sie ,ver-
altet ist, lieber als die dem neuesten Stand der Forschung entsprechenden Analy-
sen, denen das narrative Element fehlt* (BLankerrz 1983, S. 5).

2 Zur unterschiedlichen Wirkungsgeschichte der Reformpédagogik in Deutschland
und Frankreich #ufert sich z.B. HeLMcHEN (1987, S. 42ff.). Danach hitte die
»Education Nouvelle“ in Frankreich im Gegensatz zur Pddagogischen Bewegung in
Deutschland weder auf dem Gebiet der Pddagogik als Wissenschaft noch auf dem
Felde der Schulpolitik und auch nicht im Bereich des Schullebens und der Unter-
richtsmethode eine melr als punktuelle Wirkung entfaltet.

3 Die Geschichtsschreibung der Piddagogik der DDR fafite die Reformpédagogik auf
als Epoche der Auseinandersetzung der biirgerlichen, insbesondere der nationali-
stisch-imperialistischen und volkisch-faschistischen Padagogik mit den zukunftsfi-
higen sozialistischen Erziehungskonzeptionen. Zunehmend ist dabei die lang
anhaltende ideologisch-propagandistische Abwertung von einer differenzierteren
Sicht auf die progressiven Tendenzen dieses ,,pidagogischen Erbes* abgelgst wor-
den. Exemplarisch fiir diese Position ist das bildhafte Fazit HoHENDORFs: , Die
Reformpédagogik ist ein vielgestaltiges, zerkliiftetes Gebirge, das von einer Was-
serscheide durchzogen wird, deren eine Seite in den Strom der sozialistischen
Piidagogik einmiindet und diesen ganz wesentlich bereichert hat (FHoOHENDORF
1989, S. 47).
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4 Daf bestimmte ,Bewegungen“ der Reformpidagogik in einen gréBeren interna-
tionalen Zusammenhang eingebettet waren, hat schon ANWEILER aufgezeigt. So
haben beispielsweise KERSCHENSTEINER, DEWEY und BLoNsks als fithrende Repri-
sentanten einer ,,Schule als Lebensstétte des Kindes und als Ort der gesellschaftlich
bedeutsamen Arbeit* iber lange Zeit in einem intensiven gedanklichen Austausch
miteinander gestanden (vgl. ANWEILER 1961).

5 Die ,,auffallende Distanzlosigkeit” und das ,,unkritische Bild der Reformpidago-
gik“ in der geisteswissenschaftlichen Piddagogik hat ScHoniG gebrandmarkt. Die
wichtigste Voraussetzung fiir die affirmative Monumentalisierung der Reformpid-
agogik zum mafigebenden pidagogischen ,,Erbe* sei die Behauptung eines Bruchs
zwischen ihr und der nationalsozialistischen Pédagogik: ,,Die Piddagogik des Natio-
nalsozialismus wird in diesen Darstellungen nicht aufgearbeitet, meist ... nicht
einmal erwdhnt“ (ScuoniG 1973, S. 149). Auf die ideologischen Gemeinsamkeiten
zwischen den kulturkritischen ,,Wegbereitern* LANGBEHN und LAGARDE und dem
Faschismus hat KuNert hingewiesen. In seiner Perspektive fundieren Kulturkritik
und Faschismus ,,ihre Bildungstheorie im Zauberkreis von ,Blut und Boden‘, im
Schleier von Natur, Religion und Kunst* (KuNerT 1973, S. 147). Historisch gestiitzt
wird diese ideologische Gemeinsamkeit angeblich durch die ,,direkte Linie* der
Jugendbewegung (!).

6 ,Mit dem Stichwort der ,, Kulturkritik“ ist der bildungshistorisch spezifische Ein-
schnitt bezeichnet, der ,take off‘ einer Epoche, deren gesellschaftliche Struktur-
prinzipien dann noch politisch und organisatorisch iiberformt und bearbeitet, aber
doch nicht mehr grundsitzlich bis 1945 revidiert werden; mit der traditionellen
These von der ,,Autonomie” der Erziehung wird die historische Forschung wieder
auf die Annahme verwiesen, daB nicht der dauernde Primat eines gesellschaftlichen
Funktionsbereiches, sondern nur das historisch variable Gefiige jeweils autonomer
gesellschaftlicher Subsysteme den historischen Proze3 bestimmt und die gesell-
schaftliche Realitét definiert; fiir den Verlauf des historischen Prozesses bieten die
Phasen und Struktureigenschaften der ,,pddagogischen Bewegung® schlieflich Kiri-
terien einer themenspezifischen Periodisierung der Bildungsgeschichte, die ihre
Verlaufsgesetze nicht mehr nur den politischen Veridnderungen ablesen mufl, son-
dern analytisch zwingt, zumindest Eigendynamik und AuBenbestimmtheit der
pidagogischen Bewegung zu untersuchen* (TENorTH 1985, S. 30).

7 Auch beziiglich des Verhiltnisses der Reformpédagogik zum NS ist TENORTH an-
derer Auffassung als BLANKERTZ. Danach kann sich die NS-Erziehung trotz man-
cher ,,Reminiszenz* an die Reformpédagogische Bewegung nicht legitim auf diese
Tradition berufen. In diesen Ubernahmen offenbart sich jedoch allgemein ,,der bis
dahin nicht entdeckte und nicht vermutete Nebensinn und die Funktionalisierbar-
keit piddagogischer Formen und Maximen ... aus der Tradition reformerischer
Bewegungen® (TeNorTH 1988, S. 260).

8 VoLker LENHART stellt die Reformpédagogik in eine Reihe mit den Alternativbe-
wegungen, die den soziokulturellen Modernisierungsproze der Moderne wie ein
Schatten begleiten. Die erzieherische Lebenswelt hat selbst einen Proze der Ra-
tionalisierung und Systemwerdung durchlaufen. ,Fiir ihre Systemwerdung mufte
sie einen Preis zahlen, der u.a. in der Entfremdung der zu Erziehenden von pid-
agogischen GroBinstitutionen besteht* (LENHART 1966, S. 398). Die Reformpid-
agogik ist eine Antwort auf diese Erziehungskrise. Sie will ,,Fehlentwicklungen des
Prozesses formaler Ausdifferenzierung von erzieherischem und unterrichtlichem
Handeln korrigieren“ (ebd. S. 392).

9 Die Gemeinsamkeit der Reformpiddagogik mit dem Traditionsstrom neuzeitlichen
pidagogischen Denkens liegt — das hat RupoLr KUNzLI prignant bezeichnet —im
genetischen bzw. ,,primordialen” Denken: ,,Wir finden es wirksam in dreifacher
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Priferenz zuniichst, auf der Ebene der Institutionen fiir Griindungen, auf der Ebene
der Lerninhalte fiir Leben und mitgidngige Lernformen, auf der Ebene der Inter-
aktion fiir das Ereignis und die Begegnung* (KUnzL1 1987, S. 455).

10 Die Ankniipfung an die Inszenierung der Kindheit bei den Romantikern liegt auf
der Hand (vgl. RicHTER 1987, S. 2291f.).

11 Dieser Kult des Kindes hat bis heute in demselben MafBe weiter Verbreitung ge-
funden, in dem der gesellschaftliche Enttraditionalisierungs- und Individualisie-
rungsprozef3 auf die familiale Welt iibergegriffen hat: ,,Wenn Modernisierung und
Freisetzung ein historisch fortgeschrittenes Stadium erreichen, ... kann das Kind,
seine Erziehung und Versorgung, neue Wert- und Sinnbeziige schaffen, ja zum
Sinn-Mittelpunkt der privaten Existenz werden ..., verheiit ein Kind auch die
Mbglichkeit, dem eigenen Leben Sinn, Inhalt und Anker zu schaffen (BECk-
GErNsSHEIM 1988, S. 140).

12 Vgl. dazu meine Analyse der Entmodernisierungstendenzen in der ~ allerdings
explizit weltanschaulich gepriigten — Waldorfpadagogik (ULLricH 1989).
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Abstract

The Educational Reform Movement — A Modernization of education or a Way Out of Modern-
ism?

On the basis of a recent publication (OeLKERS 1989), the author discusses the conceptually and
methodically sophisticated historiographic monographs on the educational reform movement pub-
lished in the last two decades. He inquires into the respective conceptions of the reform-
pedagogical mode of reflection, the assessment of its practical-methodological cutcome, and the
balancing of its impact on the institutional and life-world educational practice. Three basic con-
ceptual orientations, which prejudice the historiographic findings, can be distinguished: (1) the
monumentalization of the reform movement into an epochal world movement in education, (2) the
dissolution of the reform movement into a fiction and into regression, and (3) the rehabilitation of
the reform movement as a pattern for dealing with crises in the process of modernization. Fol-
lowing the third conception, the thesis is propounded that the paradox of the reform movement
consists in the fact that it reacts to the external modernization of the educational conditions with an
winner“ de-modernization, i.e. a re-mythologization of the life-world concept of education.
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