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1. Voriiberlegungen

Als im Herbst 1989 in Deutschland Mauer und Stacheldraht fielen und die ge-
trennten Teile wieder beginnen konnten zusammenzufinden, lag fiir sie das letz-
te gemeinsam erlebte Stiick pddagogischer Erinnerung in der ,,gleichgeschalte-
ten“ Erziehung des Nationalsozialismus. Nur einzelne dltere Menschen konnten
und konnen sich noch aus eigener Anschauung an die vorausliegende Epoche
der Weimarer Republik erinnern. Und ,,Reformpiddagogik* war auch damals
nur ein Teil innerhalb der gesamten Piddagogik der ersten Jahrhunderthilfte ge-
wesen, noch dazu ein in sich oft zerstrittener und von der Verbreitung her kei-
neswegs vorherrschender Teil.

Als dann der Zweite Weltkrieg verloren und das ,,Dritte Reich® zusammen-
gebrochen war, begann man zwar beim Wiederaufbau nach 1945 in Schulen,
Hochschulen und Ausbildungsstitten allerorten in Ost und West, an die Padago-
gik und das Bildungswesen der Weimarer Epoche wieder anzukniipfen, und
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186 Hans Scheuerl

griff dabei bevorzugt auch auf Ideen und Modelle der Reformpadagogik zu-
riick. Erschienen sie doch gegeniiber den diskreditierten NS-Vorstellungen von
Erziehung als ein zu Unrecht abgerissenes oder miBbrauchtes Stiick piddagogi-
scher Tradition. Und so ging man zunéchst in allen vier Besatzungszonen daran,
reformpiadagogische Praxisbeispiele, Denkweisen und Grundeinstellungen neu
zu beleben.

Aber war das, was man da fiir unverdéchtig hielt, wirklich iiber alle Zweifel er-
haben? Oder konnte man nicht unversehens auch Denkweisen und Parolen mit
iibernehmen,in denensich (zumindest in Deutschland und Osterreich) schon weit
vor der NS-Herrschaft auch erschreckend nationalistische, machtverherrlichen-
de Freund-Feind-Bilder, Glorifikationen ,,soldatischen Geistes“ und auch anti-
semitische Tone in reformpadagogischen Streitschriften abgezeichnet hatten?

So entstanden schon bald nach 1945 Kontroversen dariiber, ob und wie sich
der Komplex der ,, Reformpidagogik“ differenzieren lieBe. In der Sowjetischen
Besatzungszone und spiteren DDR galt schon etwa von 1946 an die Leitlinie,
»sozialistische“ Reformansitze aus der Arbeiterbewegung des 19. und frithen 20.
Jahrhunderts als Vorbilder weiterzugeben, ,,biirgerliche” Padagogen hingegen
nach ,,fortschrittlichen“ und ,,reaktioniren“ Tendenzen zu scheiden und ihr An-
denken entsprechend entweder nur mit Einschrinkungen zu pflegen oder aber
ganz auszumerzen. In der Nachfolge dieser Debatten bildete sich schlieBlich eine
,.stalinistisch betriebene pauschale Ablehnung der Reformpédagogik durch die
staatliche Bildungspolitik und institutionalisierte Pddagogik der DDR*“ heraus
(PEHNKE 1992, 8. 5; vgl. GERT GEISSLER 1992, S. 913 ff.; dazu auch Gruscaka 1992,
S.5751f). — In den westlichen Zonen der spiateren BRD kam mit dem ,,Kalten
Krieg*“ eher eine umgekehrte Beriihrungsangst auf: Viele sozialistische Re-
formansitze wurden stillschweigend ausgeblendet; innerhalb individualisieren-
der, liberaler oder konservativer Strémungen wurden unangenehmere Tone aus
der Vergangenheit eher heruntergespielt. Und die Bundesrepublik hatte sich
nach den ziemlich mif3gliickten ,,Entnazifizierungs“-Anstrengungen fiir die
fiinfziger und frithen sechziger Jahre so etwas wie einen politischen ,,Heilschlaf*
verordnet, den RALPH GIORDANO spiter riickblickend als ,,Die zweite Schuld“
kritisierte (GiorpaNO 1987). Im padagogischen Lehrbetrieb wurde wiahrenddes-
sen die NoHLsche ,,Meistererzdhlung® (OELKERS) iiber ,,Die padagogische Be-
wegung in Deutschland und ihre Theorie* (NonL 1930/33) weitergegeben, bald
auch durch neuere Textausgaben und Quellensammlungen (besonders durch
FLiTNerR/KUDRITZKI 1961/62) angereichert und differenziert.

Erst die ,,68er Studenten gaben sich damit nicht mehr zufrieden und forder- -
ten eine Generalkritik. Fiir viele jiingere Erziechungswissenschaftler wurde ,,Re-
formpddagogik“ schlechthin zur Bezeichnung fiir eine obsolet gewordene Vor-
stellungswelt, die durch ihren ,,prifaschistischen” Irrationalismus desavouiert
sei (vgl. KUNERT 1973; ScHONIG 1973). Entsprechend trat auch die Beschiftigung
mit Reformpéddagogen in den Lehrangeboten vieler Hochschulen deutlich zu-
riick, es sei denn, sie geschah in ,,ideologiekritischer* Absicht.

Doch bereits seit Ende der siebziger Jahre scheint das Thema wieder neue
Anziehungskraft zu gewinnen. Nach mancherlei Enttduschungen mit den staat-
lich-administrativen ,,Bildungsreformen* der sechziger und siebziger Jahre ha-
ben Publikationen iiber Reformpiddagogen, ihre Ideen, Programme und Model-
le wieder an Attraktion gewonnen, ja, sie erleben mittlerweile sogar eine



Reformpidagogik 187

ausgesprochene Konjunktur. — Auch die Umorientierung, die nun in den neuen
Bundesldndern ansteht, legt bei der Suche nach Richtpunkten eine griindliche
Befassung mit Vorstellungen und Erfahrungen nahe, die das internationale Re-
formspektrum, das ja inzwischen historisch breit dokumentiert ist, fiir ein loh-
nendes Studium bereithalt.

1.1 Was heifit ,Reformpddagogik“? — Vorliufige Kennzeichnung

Der Ausdruck ,,Reformpédagogik* hat sich als Sammelname fiir unterschiedli-
che, teils miteinander rivalisierende paddagogische Erneuerungsbestrebungen
eingebiirgert, wie sie international vor allem seit der letzten Jahrhundertwende
zu beobachten sind — parallel und in Uberschneidung mit vielerlei anderen Ten-
denzen zur ,,.Lebensreform®. An die Stelle konventioneller Autoritit und unre-
flektierten Gehorsams, mechanischen Auswendiglernens und verduBerlichten
Drills sollten kindliche und jugendliche Eigeninitiative, Aktivitit und Erlebnis,
experimentierende Entdeckerfreude und kiinstlerischer Ausdruck, lebendige
Erfahrung und kooperativer Gemeinschaftssinn als leitende Charakteristika ei-
ner ,,neuen Erziehung® — ,,Progressive Education® — treten.

Geographisch gab es solche Impulse von den skandinavischen Lindern bis
nach Italien und von RuBland bis nach Amerika, bevor sie sich auch nach Pali-
stina, Indien, Australien, Japan und in zahlreiche weitere Linder um den Globus
herum ausbreiteten. Den Reformern im Schul- und Erziehungswesen ging es
dabei um Forderungen und Programme wie um praktische und organisatorische
Erneuerungen. Es gab Streitschriften und literarische Visionen ~ etwa von einer
»Zukunftsschule“ oder einer durch Erziehung zu schaffenden ,,besseren Gesell-
schaft® —, ebenso wie es detaillierte methodische Kleinarbeit in den Schulstuben
gab oder von Einzelpersonen wie von engagierten Kollegien initiierte neue
Schul- und Erziehungsmodelle. Einige solcher Reformtendenzen drangen
schlieBlich auch in die Schulgesetzgebung ein, so dall man wohl zwei miteinan-
der verwobene, aber dennoch unterscheidbare Komplexe von Reformen aus-
einanderhalten kann: solche, denen es primdr um neue Formen des padagogi-
schen Umgangs zwischen den Generationen, um einen besseren, freieren oder
effektiveren Lehr- und Erziehungsstil geht; und solche, die mittels staatlicher,
gesetzgeberischer, jedenfalls organisatorischer Planungstitigkeit und Kontrolle
»von oben“ eine ,,Bildungsreform“ in Richtung auf bessere ,,Einheit“ und ,,Dif-
ferenzierung® der Schul- und Ausbildungsorganisation als ganzer anstreben.

Schon diese vorliufige Kennzeichnung deutet an, daB es sich bei der Re-
formpidagogik um ein Spannungsfeld handelt,in dem Heterogenes zusammen-
gefaB3t und zusammengedacht wird und in dem daher Streit und Verstindigungs-
probleme ein Dauerthema sind.

1.2 Was heifit,, Reform*?
Dem Wortsinne nach meint der Ausdruck ,,Reform“ die Wiederherstellung ei-

nes Urspriinglichen, Eigentlichen, Grundsitzlichen - eine Erneuerung also
durch Riickgriff hinter Fehlentwicklungen. Der AnlaB ist jedesmal ein Defizit.
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Ihm gegeniiber verweisen die Reformer auf historische Vorbilder oder rufen
Prinzipien in Erinnerung, die eigentlich immer hitten gelten sollen, die aber zu
Unrecht vergessen wurden oder durch VeriduBerlichung, dogmatische Erstar-
rung und Routine ihres Sinnes beraubt worden sind. Durch Reform soll von den
Urspriingen oder Prinzipien her evolutionar (nicht revolutionir) an der Wieder-
herstellung besserer Zustinde gearbeitet werden. So die Denkfigur, die einem
moderaten Reformbegriff innewohnt. Es ist klar, daB es von hier ohne eindeuti-
ge Grenzen auch Ubergiinge zu radikaleren Formen der Defizitbekampfung ge-
ben kann und daf es mithin Ermessenssache bleibt, ob man eine Erneuerungs-
bemiihung noch ,,reformerisch* oder schon ,,revolutionir” nennt.

1.3 Historische Vorldufer

In diesem allgemeinsten Sinne 148t sich der Begriff der ,,Reform* auch schon
auf viele dltere padagogische Stromungen und Richtungen anwenden, wie sie
spétestens seit Beginn der Neuzeit in nicht abreiBender Folge mit wechselnden
Akzenten aufgetreten sind. Im Grunde war schon seit der Renaissance jede ir-
gendwie profilierte Padagogik zugleich gegeniiber ilteren, als defizitir kritisier-
ten pddagogischen Zustinden eine Reformpiadagogik:

Der europiische Humanismus des 15. und 16. Jahrhunderts enthielt schon in
seiner Leitformel ,,Ad fontes!“ (,,Zu den Quellen!“) den zentralen Charakter-
zug einer Reformbewegung. Ebenso die Kirchenreformation mit ihrem Riick-
gang auf ,,das Wort“ wie auch die Gegenreformation, die, begleitet von einem
gewaltigen sinnlich-dsthetischen Aufgebot, sich lehrend fiir Wiederherstellung
der Glaubenstradition und einer religios gefilhrten Erziehung einsetzte.
Gleichwohl breitete sich in den Schulen beiderlei Konfession, einer Hydra
gleich, immer wieder ein scholastischer, dogmatisierter Lehrbetrieb aus, gegen
den sich im 17. Jahrhundert ,, Reformdidaktiker” wie RaticHius und CoMENIUS
wandten, die zudem bereits erstmals auf all jenen Aktionsebenen gewirkt ha-
ben, wie man sie auch in der Reformpidagogik des 20. Jahrhunderts wiederfin-
det: vom utopischen Entwurf bis ins praktische Unterrichtsdetail und von den
anthropologischen Begriindungen bis in die Schulstrukturen, Lektionenpline,
Lehrbiicher und Methoden. — Von ihrem ganz anderen Ausgangspunkt her war
die Verinnerlichungsbewegung nach dem DreiBigjahrigen Krieg, die sich im
Pietismus wie in einigen mystischen Stromungen anzeigte, ebenfalls eine Re-
formbewegung mit deutlich padagogischen Akzenten: In Konzentration auf ein
»gottseliges Leben wollten sich die ,,Stillen im Lande“ aus dem Dogmenstreit
der Orthodoxien zuriickziehen, um sich in Gebet wie praktischer Gemeinde-
frommigkeit und sozialen Aktivititen zu bewihren. — Fast hundert Jahre spiter
gehoren in abermals verdnderter Lage auch die Philanthropen des spiteren 18.
Jahrhunderts selbstverstidndlich in diese Reihe: Unter Berufung auf Rousseau
suchten sie dem Moralismus und Rigorismus der orthodoxen wie nun auch der
pietistischen Pidagogik eine ,natiirliche“, entwicklungsgemiBe, nun schon
stark sdkularisierte Erziehungsweise entgegenzusetzen, die die Bediirfnisse
und den Eigenwert der Altersstufen achten und , menschenfreundlicher sein
wollte als alle fritheren Epochen. SchlieBlich wurde dann (ebenfalls inspiriert
von RousseAu, aber auch in kritischer Auseinandersetzung mit ihm) in der
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Epoche der deutschen ,Klassik“ und ,,Romantik“ eine Vielfalt padagogischer
Erneuerungsideen und -impulse angebahnt, zu der manches padagogische Ver-
sprechen gehorte, das dann in der weiteren Entwicklung, durch vermeintliche
»Sachzwinge* verduBerlicht, wiederum AnlaB fiir reformerische Initiativen
bot. So hatte das wohl wichtigste padagogische Ergebnis der Aufklirungsepo-
che fast unvermeidlich auch teil an deren ,,Dialektik (ADORNO/HORKHEIMER
1947/1971): der Etablierung staatlicher Bildungspolitik und dem erstmals im
19. Jahrhundert in der Breite wirklich durchgesetzten Aufbau eines dffentlichen
Schulwesens fiir alle. Die damit in Gang gesetzte ,,Bildungsexpansion fiihrte
beinahe zwangsldufig auch zu Phinomenen der Selbstentfremdung ebendieser
,Bildung“. Die Alphabetisierung faktisch aller Bevolkerungsschichten wurde
erkauft durch eine ,,Zwangsschule“, die viel Kritik provozierte. Die Institutio-
nalisierung und Verdichtung des Pflichtschulnetzes wie die wegen der Rechts-
gleichheit notige Koordination auch der weiterfithrenden Bildungsanstalten
brachten Reglementierungen, Normierungen und Biirokratisierungen mit sich,
die sich auf alle Stufen der Schulorganisation auswirkten. ,,Pensen* und , Be-
rechtigungen® beherrschten bald das Feld, so da8 schon in den dreiBiger Jah-
ren des 19. Jahrhunderts von medizinischer Seite vor einer ,,Uberbiirdung® der
Schiiler gewarnt wurde (LorINSER 1836; vgl. dazu PETRAT 1981). In denselben
Jahren begann die Volksschullehrerschaft um ihre wissenschaftliche Bildung
und um pidagogische Selbstbestimmung gegeniiber den Aufsichtsbehdrden zu
kdmpfen, ein ,,emanzipatorisches* Aufbegehren gegen hierarchische Struktu-
ren.

Fiir die Reformpidagogen an der Wende zum 20. Jahrhundert gab es also
Defizite ebenso wie Vorlaufer in groBer Zahl und Unterschiedlichkeit, auf die
sie sich beziehen konnten, wenn sie der zeitgendssischen Padagogik und Bil-
dungspolitik Erneuerungsperspektiven erdffnen wollten.

2. Zweli Stofirichtungen pddagogischer Reformen

Uberblickt man die auffilligsten Wandlungen, die sich auf pidagogischem Felde
in den letzten Menschenaltern vollzogen haben, so sind es gegeniiber dem
19. Jahrhundert wohl vor allem zwei Vorginge, die die innerpddagogische und
bildungspolitische Diskussion bewegt und zu Reformen inspiriert haben.

2.1 , Innere Reformen*“

Es finden sich erstens Bemiihungen, ein paddagogisches BewuBtsein dafiir zu
mobilisieren, daf und wie die offensichtlichen Verkrustungen aufzulésen seien,
die das biirokratisierte und obrigkeitsstaatlich verfestigte Schulwesen des 19.
Jahrhunderts hinterlassen hat. Im Blick der Reformer waren dies — nicht ohne
polemische Uberzeichnungen, die der eigenen Sache Profil und Schubkraft ge-
ben sollten — eine Lehrstoff-Glaubigkeit und ein Pensen-Unwesen, eine Viel-
wisserei und Kopflastigkeit der Schulinhalte sowie ein lehrerzentrierter Fronta-
lunterricht und Methodendrill, der die Schiiler passiv oder blo rezeptiv machte.
Der Aktivitdt, dem Betitigungsdrang und der Verantwortungsbereitschaft, aber
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auch dem é4sthetischen Ausdrucks- und Gestaltungswillen von Kindern und Ju-
gendlichen sollte endlich ein angemessener Raum gegeben werden.

Den Generalnenner dieser seit den Tagen unserer GroB3- und UrgroBeltern
immer wieder erhobenen Reformforderungen kénnte man mit einem aus den
Schuldebatten um 1890 iibernommenen Ausdruck EDUARD SPRANGERS als ,,in-
nere Schulreform“ bezeichnen (SPRANGER 1949). Darin ist unausgesprochen
mitgesagt, daB die ,duBere“ Gestalt des offentlichen Schulwesens, die das
19. Jahrhundert hervorgebracht hatte, als gewaltige organisatorische Leistung
immer schon vorausgesetzt wurde, wenn der Kampf gegen die benannten Defi-
zite — sei’s in der staatlichen Schule selbst, sei’s in privaten Alternativgriindun-
gen — aufgenommen werden solle. Spitere Zweifel daran, ob man ,innere und
duBere Schulreform* iiberhaupt voneinander trennen oder gar gegeneinander
ausspielen konne (Furck 1967), bleiben zu bedenken, auch wenn man die Un-
terscheidung nur in heuristischer Absicht vollzieht.

2.2 Strukturreformen

Zweitens ist daneben - zwar gleichzeitig, aber nicht immer im Gleichklang mit
den ,,inneren Reformen* — ein durchgehender historischer Wandlungsprozef im
Blick auf die soziale Funktion unserer Bildungsanstalten zu beobachten - ein im
Vergleich zum ,,inneren* zwar durchaus nicht blo8 ,,duBerlicher* Wandlungsvor-
gang, bei dem aber dennoch die quantitativen und strukturellen Anderungen
besonders auffallen. Gegeniiber den um die Jahrhundertwende noch nahezu vol-
lig gegeneinander isolierten Schulgattungen (Gymnasien, Realanstalten, Volks-
schulen), deren Besucherschaften auch im sozialen Sinne als ,,Schichten* stark
gegeneinander abgegrenzt waren, ist mittlerweile in allen kulturpolitischen La-
gern — zumindest prinzipiell — die Einsicht getreten, da8 ein ,,durchlissiges®,
organisatorisch sehr viel starker miteinander verzahntes, zugleich einheitliches
und in sich differenziertes Schulsystem gefordert ist (vgl. SCHEUERL 1970; Furck
1992). Uber die Formen ,,innerer und ,,auBerer Differenzierung gibt es freilich
immer wieder Streit; es werden Kompromisse gefunden und wieder angefochten
—doch eine langfristige Veridnderung ist als Faktum nicht zu iibersehen:

Innerhalb weniger Generationen hat sich die Population der weiterfithrenden
Schulen in aller Stille quantitativ wie ihrer Herkunft nach spiirbar verindert: Die
Gymnasien sind lidngst keine ,,Honoratiorenschulen® mehr, und auch die Hoch-
schulen enthalten inihren Besuchermassen einen Bevélkerungsschnitt,der schon
quantitativ nicht mehr allein von der ,,Honoratiorenschaft“ der Jahrhundertwen-
de abstammen kann. Mag auch der Prozentsatzsogenannter ,,Arbeiterkinder* an
héheren Schulen und Universititen etwa in Westdeutschland noch geringer als
anderswo sein ~ eine Erhebung iiber ,,Arbeiterenkel® diirfte die sozialen Um-
schichtungsprozesse, die sich hier vollzogen haben, erst in ihrem ganzen Ausmaf
zeigen. Vergleicht man Besucherquoten, Anzahl und GréBe von Gymnasien und
Universititen, aber auch den Ausbau des Real-, Berufs- und Fachschulwesens
zwischen 1900 und heute, so hat sich eine wahre ,,Bildungsexplosion* ereignet,
die freilich analog den organisatorischen Expansionen des 19. Jahrhunderts
wiederum nicht ohne Entfremdungserscheinungen abgehen konnte (vgl.etwa die
Kritiken von Rumpr 1966,1976 und 1981; oder von A. FLITNER 1977).
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Es fragt sich, ob und in welchem MaBe diese Veranderungen durch pidagogi-
sche Reformen bewirkt wurden oder ob hier nicht im Gefolge der voranschrei-
tenden Demokratisierung auch noch ganz andere — mentalitire und demo-
graphische — Wirkzusammenhinge geltend zu machen sind, denen die Organisa-
tions- und Strukturreformen im 6ffentlichen Schulwesen oft eher nachgefolgt als
vorausgeeilt sind (vgl. etwa fiir die BRD: LEscHINSKY/ROEDER 1980, S. 283 ff., be-
sonders S. 291£). Immerhin haben Reformpidagogen schon friith auch auf die
Notwendigkeit von Strukturreformen im Bildungswesen hingewiesen und dafiir
Forderungskataloge und Pline entwickelt, die etwa nach dem Ersten Weltkrieg
das Reichsgrundschulgesetz von 1920 zumindest mit anzubahnen geholfen ha-
ben und dann in Gremien wie der ,,Reichsschulkonferenz* (ebenfalls 1920) mit
einigem Echo o6ffentlich verhandelt wurden (vgl. Finr 1970).

In Osterreich gab es — worauf OeLKERs (1989, S. 176 ff.) hingewiesen hat — seit
1918 sogar den bildungspolitischen Versuch, reformpadagogische Vorstellungen
iiber ,, Arbeitsschule* und , Einheitsschule* stufenweise von der Volksschule
her in einem ganzen Schulsystem per Gesetz einzufiihren, bevor nach heftigen
parteipolitischen Kontroversen um 1927 ein mehrdeutiger Kompromi8 gefun-
den wurde — von den einen als Fortschritt, von den anderen als Bremsmandver
verstanden — und das ganze Unternehmen schlieBlich unter der Regierung
DoLLruss 1934 nach Niederschlagung der Sozialdemokratie abgeblasen wurde
(vgl. O. GLOcKEL 1939; OELKERS 1989, S. 176-185).

2.3 Verflechtungen und Interferenzen

Beide StoBrichtungen pidagogischer Reformen — die Verlebendigungs- und Ak-
tivierungsbestrebungen im ,,Inneren“ der Bildungseinrichtungen und die Be-
mithungen um strukturelle Modernisierung — lassen sich zwar begrifflich von-
einander trennen, gehoren aber faktisch durch ein Spannungsgeflecht von
Wechselwirkungen zusammen. Doch beide Reformtendenzen haben auch ver-
schiedene Anliisse und Urspriinge. Sie konnen sich gegenseitig in den Weg tre-
ten und laufen nicht von selber auf das gleiche Ziel zu:

Setzen die ,inneren Reformen immer schon ein differenziertes, in seinen
Organisationsformen, Anforderungen und Pensen geradezu wuchernd entwik-
keltes, deshalb der Straffung und Vereinfachung bediirftiges Bildungswesen vor-
aus, so gehen Planungs- und Organisationsreformen, die die Voraussetzungen
fiir mehr ,,Bildungsgerechtigkeit* und ,,Chancengleichheit* schaffen wollen,
meist gerade umgekehrt davon aus, da8 ein Teil der Bevolkerung bisher iiber-
haupt noch kein ihm angemessenes Bildungsangebot erhalten habe.

Viele Quellen unserer Sozialgeschichte sprechen dafiir,daB es im 19. Jahrhun-
dert in den meisten europiischen Volkern — mit nationalen Varianten — nicht
nur eine, sondern, wie durch Barrieren voneinander getrennt, jeweils zwei Ge-
sellschaften gegeben habe: die ,,Gebildeten und das ,,Volk“. In Teilen des ,,Vol-
kes* waren fiir lange Zeitriume noch ,,volkstiimliche* Traditionen lebendig, die
aus einer Zeit kamen, da stindische Ordnungen dlterer Art den einzelnen noch
in seinem Lebenskreis zu halten und zu fithren beanspruchten. Auch das Volks-
schulwesen suchte solche Traditionen noch lange zu stiitzen und aufrechtzuer-
halten. Doch angesichts fortschreitender Proletarisierung einerseits, aufgeklart
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rationaler Reformen andererseits sahen sich solche ,,volkstiimlichen“ Uberlie-
ferungen in die Verteidigung gedringt, je mehr sich Industrialisierung und Ver-
stadterung ausbreiteten. SchlieBlich gerieten sie in die Rolle romantischer Re-
miniszenzen. Wiederbelebungsversuche in unserem Jahrhundert, so ehrlich und
treu sie gemeint sein mochten, fithren in Widerspriiche oder emotionale Viel-
deutigkeiten (H. GLOcKEL 1964). Mitten im alten, traditionsbefrachteten Euro-
pa, mitten in wunserer hochdifferenzierten Industriegesellschaft waren
,yunterentwickelte Gebiete“ der Bildung entstanden: Gebiete, in denen die alt-
europiische — ,gelehrte” wie ,volkstiimliche* — Kultur abgerissen war oder
nicht mehr tragfahig schien, die moderne, rational aufgeklarte Bildung sich aber
als iiberzeugende eigene Lebensform noch nicht hat herausbilden kénnen
(W. FLiTner 1990, S. 3311f).

So bestanden — und bestehen moglicherweise bis heute — fiir verschiedene
Adressatengruppen pidagogischer Reformen unterschiedliche Nachhol- und
Erneuerungsbediirfnisse: Wo akkumulierte Wissensbestinde materialiter iber-
michtig geworden sind, ist Entlastung vom Pensendruck der Vielwisserei, Be-
freiung von der Diktatur der Stoffiille, von lehrplanméBiger Schematisierung
und methodischer Gingelung angezeigt; da wird es um Auswahl und exemplari-
sche Beschrinkung gehen, um didaktische ,,Entriimpelung” und Stirkung des
eigenen, unvoreingenommenen Fragens. Moglicherweise wird hier selbst eine
Verkiirzung von Schul- und Studienzeiten sinnvoll sein. Wo aber ,,Bildungsbar-
rieren“ — wirkliche wie vermeintliche, die psychologisch und demographisch
nicht weniger wirksam sind ~ ganze Gruppen einer Bevolkerung von den Chan-
cen gesteigerter Grundbildung und fachlich qualifizierter Berufsausbildung ge-
nerationenlang ferngehalten haben, wo also von Wissensballast gar nicht die
Rede sein kann, da werden unter Umstinden genau gegenteilige MaBnahmen
effektiver sein: eine Schulzeitverlingerung, zusétzliche Weiterbildungsangebote,
ein bis ins kleinste nach Lernschritten zerlegter, moglicherweise durch Compu-
ter und Lernmaschinen gestiitzter ,,programmierter Unterricht“, der mit seinen
curricularen Nah-, Mittel- und Fernzielangaben genau jene Art von Pensenbe-
wiltigung in modernisierter Form wieder auflegt, vor der die Mehrzahl der frii-
hen Reformpédagogen unseres Jahrhunderts die stirkste Abneigung empfun-
den hatte.

Sollen aber ,gleiche Chancen® erreicht werden, so konnen und miissen wohl
zeitweise fiir unterschiedliche Ausgangslagen auch unterschiedliche MaBnah-
men angeboten werden: hier eine Verstirkung des liberalen Elements, ein Ab-
werfen von Ballast, um Selbstdndigkeit zu wagen — dort zu gleicher Zeit zu-
néchst eine stirkere ,,Verschulung”. Wenn aber MaBnahmen so gegensitzlicher
Art nebeneinander sinnvoll, ja gefordert sein kénnen, was heit dann noch ,,Re-
form“, was ,,Modernisierung*?

»Reformpiddagogik 148t sich dann jedenfalls kaum noch als einheitliche , Be-
wegung® verstehen, selbst wenn es gegeniiber den iibermichtigen Staatsinstitu-
tionen wie gegeniiber einer ebenso iiberméchtigen Gewohnheitspidagogik un-
ter den reformpidagogischen Richtungen und Schulen immer wieder auch
Wahlverwandtschaften und Zweckbiindnisse gegeben hat. Angesichts der
Spannweite gegensitzlicher Konzepte lassen sich dann Ausdriicke wie ,,new
education® oder ,Reformpidagogik“ zwar auch weiterhin unverfinglich als
Sammelbezeichnungen verwenden. Von der Einheit einer ,,pidagogischen Be-
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wegung“ haben aber stets nur solche Autoren gesprochen, die sich mit dieser
Bezeichnung fiir die Stiftung und Stiarkung eines bestimmten piddagogischen
BewuBtseins, einer bestimmten Gruppe oder Richtung von Reformen engagiert
haben, um deren Offentliche Resonanz und deren bildungspolitischen Einflu
zu stiitzen. So hat in den zwanziger und frithen dreiliger Jahren in Deutschland
ein Kreis von Hochschullehrern der Pddagogik eine Auswahl von Reformansiit-
zen, die der Tradition der sogenannten ,,deutschen Bewegung® (NoHL 1970; vgl.
FinckH 1977) nahestanden, als ,,paddagogische Bewegung“ interpretiert, ,,kano-
nisiert” (Boum 1974, S. 763) und bildungspolitisch voranzubringen versucht (so
W. FLITNER 1928/1987; WENIGER 1930 und 1932; NoHL 1949 a). Von auBlen gese-
hen und aus der Distanz sollte man jedoch — zumal in internationalen Kontexten
- von péadagogischen , Bewegungen“ besser nur noch im Plural sprechen. Zu
unterschiedlich sind Zielrichtungen, methodische Wege, anthropologische und
politische Hintergriinde, zu hiufig Konkurrenzen, Kontinuititsbriiche und Wi-
derspriiche zwischen Reformergruppen und Schulmeinungen.

Gegeniiber der vorldufigen Unterscheidung von ,,inneren und ,,strukturel-
len“ Reformen bedarf es einer historisch konkreteren Darstellung charakteristi-
scher Reformansitze und -modelle in einem eigenen ,,narrativen* (erzihlen-
den) Berichtsteil.

3. Reformansiitze im Uberblick

Pddagogische Stromungen entstehen - zumindest an ihrem Ursprung — nicht
frei und widerstandslos aus dem Nichts. Sie entstehen in Form von Antworten
auf jeweils bestimmte, als unbewiltigt oder bisher noch zu schlecht bewiltigt
empfundene Situationen, durch die sie sich herausgefordert fiihlen. Sie suchen
Antworten auf eine Not.

3.1 Das , Jahrhundert des Kindes*“

Wie mit einem Fanfarenstof3 oder Paukenschlag hatte die schwedische Lehrerin,
Pazifistin und Frauenrechtlerin ELLEN KEY (1849-1926) im Jahr 1900 ,,Das Jahr-
hundert des Kindes“ proklamiert. Ihre Streitschrift erlebte unter diesem Titel
innerhalb von acht Jahren allein in Deutschland 14 Auflagen. In mitreiender
Sprache und mit beiBender Ironie wurden da nicht nur die herkommliche Pid-
agogik und ihre ,Seelenmorde“ angeprangert, sondern mit der Vision einer
»Zukunftsschule“ auch fiir Gleichgesinnte im In- und Ausland ein weithin sicht-
bares Zeichen gesetzt: der Natur des Kindes ihren Lauf zu lassen, damit sie sich
selber helfe; den Gang der Entwicklung nicht zu storen; nicht zu erziehen ~ das
sei die beste Erziehung. Nun ergaben solche schriftstellerischen Visionen, wie die
Verfasserin selber schrieb, freilich nur eine ,,getriumte Schule“. Und auch das
Jahrhundert, das da so emphatisch begriit worden war, blieb offensichtlich nur
ein getrdumtes: Im nachhinein miiSte man ihm wohl ganz andere Titel verleihen
- vom Jahrhundert der Weltkriege bis zum Jahrhundert von Auschwitz und von
Hiroshima, vom Jahrhundert der Unterdriickungen und Bevormundungen, der
»ethnischen Sauberungen®, Fliichtlinge und Vertriebenen bis zu dem eines welt-
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zerstorerischen industriellen Ubermuts. Wer heute nach einem passenden Eti-
kett fiir das Sdakulum suchte, dem fiele ,,das Kind* wohl zu allerletzt ein. Um so
dringender jener Aufruf schon damals, um so wichtiger vor den heraufziehenden
Wetterwidnden des drohenden Weltkrieges auch noch die kleinsten Hoffnungs-
bilder - etwa das Bild einer ,,Samskola“ im schwedischen Gothenburg, die Rar-
NER MARIA RILKE im Jahr 1904 besichtigte, nachdem er zuvor ELLEN KEy iiber-
aus positiv rezensiert und sich dann mit ihr befreundet hatte, und wo er nun
glaubte, den freien, werdenden Geist einer Zukunftsschule wirklich verspiirt zu
haben (RILKE, in: WINKEL 1988, S. 313-315; dazu OELKERS, op. cit. S. 213, und
1989, S. 83; DrABING 1990).

3.2 Montessori-Pidagogik

Vollig anders, viel konkreter zupackend ging die italienische Arztin MaRria
MonrTEssort (1870-1952) an die Erziehungsprobleme heran, die sie zunéchst als
Assistentin an einer Klinik fiir sinnesgestorte Kinder kennengelernt hatte. Dort
gab es die von den franzosischen Arzten ITARD (um 1800) und SEGuiN (im
19. Jahrhundert) entwickelte Methode eines sonderpddagogischen Sinnestrai-
nings mittels differenzierter Ubungsmaterialien (farbiger Tifelchen und Stibe,
zu ertastender Hohlformen, Kérpern mit verschieden rauhen Oberflichen,
akustischer Ubungsmittel u.4.). MONTESsoRI erweiterte dieses System derart,
daB sie es spéter auch auf die Selbstbildung gesunder Vorschul- und Schulkinder
iibertragen konnte. Im Jahr 1907 griindete sie in San Lorenzo, einem rémischen
Arbeiterwohnviertel,ihre ,,Casa dei bambini*, wo sie sozial benachteiligte, fami-
lidar wenig gestiitzte Kinder durch eine bestimmte Atmosphire und Ordnung
sowie durch ihr im einzelnen spezialisiertes, als System zugleich universalisiertes
Arbeits- und Trainingsmaterial zu férdern begann.

Auch bei MonNTEssoRI war — wie bei Key — viel von der ,,Freiheit“ und der
»Natur® des Kindes die Rede. Doch Natur und Freiheit bedurften fiir sie, um
pidagogisch wirksam zu werden, vorgegebener Ordnungen: geregelter Formen
des sozialen Zusammenlebens im Kinderhaus ebenso wie der immanenten Ord-
nungsstrukturen jenes der Selbstbildung und Selbstkontrolle dienenden Ar-
beitsmaterials, in das fiir Kinder klar erfaBbare GesetzméBigkeiten investiert
waren. Ohne solche Ordnungen, so lehrte MonTESsoRI ihre piadagogische Ge-
meinde, bleibe das Kind haltlos, verharre in geistiger Unreife, in einem ,,circulus
vitiosus der Nichtigkeiten“ und sei dann weder sich selbst noch seiner Umge-
bung zu etwas niitze (MoNTESSORI 1926, S. 245 ff.; vgl. SCHEUERL 1990, S. 36ff.).
Nehme man es aber ernst, gebe man ihm reale Aufgaben, lasse man es mit
Geritschaften arbeiten oder mit dem Material experimentieren, so gehe eine
wunderbare Wandlung mit ihm vor: Es bekomme einen véllig verinderten Ge-
sichtsausdruck, zeige sich intelligent und interessiert, wie wenn ,,ein Kristallisa-
tionspunkt in einem Chaos“ zu wirken beginne (op. cit., S. 72ff.). MONTESSORI
148t der Natur also nicht einfach ihren Lauf, wie ELLEN KEY es propagiert hatte,
sondern sie sucht in vorbereiteter Umgebung durch zuriickhaltende Anregun-
gen den der kindlichen Natur innewohnenden ,,Bauplan“ zu erkennen und
durch Ubungsangebote zu kriftigen. Ein ProzeB der ,Normalisation* mu8 in
Gang kommen. Darin steckt zwar auch ein Stiick Naturoptimismus, vom medi-
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zinisch-physiologischen Ausgangspunkt MoNTESsORIs her anfinglich sogar stark
sensualistisch und positivistisch geprédgt — ein Ansatz experimentierender Pid-
agogik, der ihr spiter die Kritik eingetragen hat, in threm Kinderhaus herrsche
eine Laboratoriumsatmosphire oder ,Klinikluft* (Hessen 1926; HECKER/
Mucrow 1931, S. 101). Doch mitten in MoNTEssORIs naturwissenschaftlich ak-
zentuierter Semantik finden sich, wenn man genauer liest, schon friih auch im-
mer wieder spirituelle, erweckungsreligiose Vorstellungen und Metaphern: Da
ist beim Beobachten der mit Steckzylindern hantierenden Kinder von ,,hoch-
sten Seelenphdnomenen” die Rede, die ,,an Bekehrungen erinnerten* (op. cit.,
S.721f.). Und die empirisch-kausale Naturforschung des Laboratoriums wird
immer wieder in teleologischer Begrifflichkeit (,,Bauplan“, ,,Normalisation‘)
tiberschritten. Konzentration und meditative Einstellungen spielen, wie BoLL-
Now und VAN VEEN-Bossi herausgearbeitet haben, eine bedeutende Rolle
(BoLLNow 1959, S. 52-58; vaN VEEN-BossE 1964). — In welche weiteren Horizon-
te gehoren solche Vorstellungen hinein?

MonTEssorI hatte sich ihr Leben lang als fromme Katholikin verstanden.
Doch in der Strenge konfessioneller Bindung scheint es unterschiedliche Peri-
oden bei ihr gegeben zu haben. In der reformerischen Aufbruchphase um 1900
hatten das traditionelle Konfessionschristentum und die ,,alte Schule* fiir viele
Zeitkritiker nahezu identisch als fortschrittshemmend, muffig und riicksténdig
gegolten (vgl. Poggeler 1963, S. 91). Auch Montessori war als Medizinerin
und emanzipierte Frau (die erste weibliche Tragerin eines Doktortitels in Itali-
en) offen fiir Anregungen aus vielen geistigen Stromungen: So hatte sie iiber
lingere Zeit enge freundschaftliche Kontakte nach England zur ,,Theosophical
Fraternity in Education, wo eine Schule, die zweitweise von BEATRICE ENsSOR,
der spiteren Griinderin des ,,New Education Fellowship“, geleitet wurde, aus-
driicklich nach MonTEssorI-Grundsitzen verfuhr (vgl. Boum 1969, S. 129-137).
Auch frithe Sowjetpiddagogen und ,Entschiedene Schulreformer aus Deutsch-
land befiirworteten MONTESSORIS Prinzipien und standen in engem gedank-
lichen Austausch mit ihr (ScHuLZ-BENEScH 1961, S. 881f.). Es herrschten unbe-
fangene iiberkonfessionelle und internationale Beziehungen, das Diskussions-
feld war urban, offen und weit, bis die katholische Kirche etwa von 1919 an
ausdriicklich auf Distanz zur Theosophie ging; zu marxistischen Strdomungen
hatte sie schon immer Abstand gehalten. Nun entstand in den zwanziger Jahren
eine Konstellation, in der sich MONTESSORI ungewollt weltanschaulich rivalisie-
renden Anhingergruppen gegeniibersah, von Verbandspolitikern gendtigt, sich
um eine authentische ,,Montessori-Pddagogik* samt einer ,,autorisierten Pra-
xis“ zu sorgen (ScHULZ-BENESCH 1961). Zuvor um ihres ,Naturalismus“ und
»Rationalismus‘ willen von kirchlicher Seite scharf kritisiert, fand sie sich nun
als katholische Padagogin beansprucht. Doch sie behielt auch weiterhin einen
eher synkretistischen, religios weitherzigen Standpunkt, der nicht nur Konfessi-
onsgrenzen iiberschritt,sondern auch von anderen Weltreligionen rezipiert wer-
den konnte: Nachdem MonTtessorr am Beginn des Zweiten Weltkriegs beim
Kriegseintritt Italiens auf einer Vortragsreise in Indien durch die Briten inter-
niert worden war, dann aber auch dort wieder padagogisch titig werden konnte,
sagten indische Freunde ihrer Methode nach, sie sei geeignet, Menschen ,,zu
guten Buddhisten* zu erziehen (Boum 1971, S. 157). Der Zusammenhang ihrer
Erziehungslehre und -praxis mit sehr weitrdumigen anthropologischen und



196 Hans Scheuerl

gesellschaftskritischen Uberlegungen wird auch in ihrem Spitwerk ,Kinder
sind anders“ (deutsch 1952) noch einmal unterstrichen: Neben den positiv-
empirischen, wissenschaftlichen Elementen, von denen sie als Arztin ausgegan-
gen war, neben den spirituellen und meditativen Momenten, die ihre Erzie-
hungsauffassungen immer durchwirkt hatten, traten hier an ihrem Bilde vom
Kinde auch ausgesprochen ,,mythische* Ziige hervor: das Kind geradezu als Er-
losergestalt gegeniiber der verderbten Erwachsenengesellschaft (vgl. OELKERs
1989, S. 751t.).

3.3 Von Tolstoj zur Sowjetpidagogik

Ein eigener Reformansatz findet sich im alten RuBland: Der Dichter Leo
ToLstor (1828-1910) hatte sein erzihlerisches Werk mit der teilweise autobio-
graphischen Romantrilogie ,,Kindheit“ (1851/52), ,,Knabenjahre“ (1854) und
,»Jinglingszeit“ (1856) begonnen, in der schon sein pidagogisches Sensorium
spiirbar wurde. Und in mehreren Anldufen widmete er sich als Gutsherr auf
Jasnaja Poljana der Griindung von Schulen fiir seine Bauernkinder, die er zeit-
weise mit groBer Geduld auch personlich unterrichtete und in die Arbeitspro-
zesse des liandlichen und handwerklichen Lebens einfiihrte. Auf Reisen nach
Mittel- und Westeuropa besuchte er fithrende Schulpiddagogen, hospitierte bei
ihnen und setzte sich mit den klassischen pidagogischen Traditionen auseinan-
der. Vor allem Rousseau, der Lieblingsautor schon seiner Jiinglingsjahre, be-
starkte ihn in einer Pddagogik, die sich an Recht, Freiheit und Titigkeitsdrang
der Kinder orientierte. Nach seinen groBen historischen und gesellschaftskriti-
schen Romanen der sechziger und siebziger Jahre (,,Krieg und Frieden*, ,,Anna
Karenina“ u.a.) erlebte der zugleich sozial engagierte und doch auch welt-
ménnisch-lebensfreudige Dichter und Gutsherr dann eine ,,Bekehrung® (,,Die
Beichte“, 1879), die ihn dazu bewegte, seine zugleich religios-philosophischen,
sozialen und dsthetischen, vor allem aber von der Ethik der Bergpredigt geleite-
ten Gedanken so schlicht und allgemeinverstindlich wie moglich in didakti-
schen Schriften und Volkserzihlungen darzustellen. Moralischer Regorismus
filhrte zwar zum Bruch mit der Orthodoxie. Andererseits distanzierte ToLsTos
sich von Teilen seiner Anhénger, den ,, Tolstojanern“, wegen deren Sektierertum.
Doch fiir groBe Teile seiner internationalen Leserschaft war er zur Leitfigur ei-
nes alternativen Lebens geworden, das sich vom Fortschrittswahn der Moderne
ebenso wie von manchen neurousseauistischen Stromungen naturalistisch-
libertdrer Art durch seinen christlichen Anspruch und ethischen Ernst unter-
schied (ToLstos 1960; HESSEN 1929).

Die vorrevolutionire russische Intelligenzija war indessen zum Teil den libe-
ralen Ideen des Westens zugeneigt und strebte nach Ideenaustausch mit ameri-
kanischen und europiischen Erziehern und Schulménnern, auch mit Pidago-
ginnen wie EiLLEN Key und MariA MonTEssorl. Unter dem Stichwort
»Pddologie“ sammelten sich Erzieherinnen und Erzieher, die eine kindgerechte
Pddagogik auf sikularer Basis anstrebten. Zugleich setzten revolutionire Ge-
sellschaftsideen sich zunehmend durch. Ein , Vermittlerkreis (,,Posrednik*)
konnte auch iiber 1917 hinaus noch einen gewissen EinfluB der Auffassungen
ToLstoss von der kindlichen Individualitit auf die frithsowjetische Reformpid-
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agogik aufrechterhalten (WitTic 1964, S. 91f). Doch die Geschichte ging dar-
iiber hinweg. FROESE (1956/1963) und ANWEILER (1964) haben das komplizierte
Geflecht der einander bekdmpfenden und sich untereinander verbiindenden
Gruppierungen jener Umbruchjahre dargestelt.

Bei aller anfanglichen Offenheit des frithsowjetischen Systems fiir die westli-
che Avantgarde in Kiinsten, Literatur und Padagogik setzten sich zunehmend
andere Denkweisen und Wertungen durch. PaveL PETrROVIC BLONSKD
(1884-1941), zur Revolutionszeit Psychologe an der Moskauer Universitit, hat-
te das Programm einer ,,Arbeits-“ oder ,,Produktionsschule* entwickelt: Durch
Teilhabe an produktiver, vor allem maschineller und industrieller Arbeit sollte
die ,,sozialistische Personlichkeit* geformt werden; schon im Spiel des Kindes
konnten diejenigen Aktivitdtsformen und sozialen Tugenden geiibt werden, die
einst zu einer besseren Gesellschaft filhren wiirden. Doch BLoNsku blieb eine
Gestalt des Ubergangs. LENIN soll an BLonskus Idee der Entsprechung von in-
dustrieller Technik und Zukunftsgesellschaft zwar Gefallen gefunden haben;
doch in der Frage, ob der revolutionire ,,Klassenkampf* mit einer solchen Pad-
agogik durchzusetzen und zu stabilisieren sei, blieb er skeptisch. Seine Lebens-
und Arbeitsgefihrtin NADESHDA KrUPSKAJA hatte sich urspriinglich fiir BLons-
K1y verwendet. Aber dessen Stern sank (WiTTiG 1964, S. 108). Selbst die amerika-
nische ,,Projektmethode* (s.u.) fand noch um die Mitte der zwanziger Jahre bei
filhrenden Kommunisten mehr Anklang als BLonskis Ideen. Und unter STALINS
- Diktatur fiel dann BLoNskws ,,Arbeitsschule® ebenso in Ungnade wie alle Reste

noch vorhandener ,padologischer Denkweisen und sonstiger ,,biirgerlicher
Einfliisse.

Der Ukrainer ANTON SEMIONOVIC MAKARENKO (1888-1939), der als Sozialer-
zieher seit den ersten Jahren des Sowjetsystems Revolutionswaisen und ver-
wahrloste Jugendliche in Kolonien gesammelt und ihre Resozialisierung betrie-
ben hatte, baute nach und nach in einer Folge von Kollektivgriindungen ein
Modell sozialistischer Sozialerziehung auf, das — auch dank wirksamer publizi-
stischer Selbstdarstellungen in Romanen und im Film - international viel Be-
achtung fand und riickblickend spiter sogar mit der Pddagogik PEsTaLozzIs in
Stans oder mit JoHANN HiNricH WicHERNs Waisenerziehung im ,,Rauhen Hau-
se* bei Hamburg verglichen wurde (HEIMPEL 1957). Dabei stand MAKARENKOS
Arbeit seit Anbeginn unter den Vorzeichen eines politischen Systems, in dem
nicht Individualitit, Liberalitit und personale Selbstwerdung als Richtwerte
galten, sondern allein der dialektische Proze3 der Gesellschaftsentwicklung und
die Perspektiven des jeweiligen Kollektivs. Auch MAKARENKO, wiewohl Mit-In-
itiator und entschiedener Anwalt der Kollektiverziehung, wurde von den Expo-
nenten des Sowjetsystems oft genug mit MiBtrauen betrachtet. Denn er berief
sich als Padagoge auf eigene sozialerzieherische Erfahrungen und Grundiiber-
zeugungen, die mit ,,Linientreue* nicht immer harmonierten. Als Leiter einer

~ Jugendkolonie wurde er seines Amtes enthoben, muBte sich fremder Leitung
unterordnen. Er wurde auch zeitlebens nicht in die Kommunistische Partei auf-
genommen (wohl weil er einen ehemaligen WeiBgardisten zum Bruder hatte,
der in Paris im Exil lebte). Erst nach seinem Tode wurde er auch parteioffiziell
als ,,Bahnbrecher der sozialistischen Pddagogik* anerkannt, zur , leuchtenden
Figur” und einem der ,,begabtesten Padagogen unserer Epoche* stilisiert (vgl.
FroEse 1991, S. 201£).
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3.4 John Dewey und die ,,new education” in den USA

In den Vereinigten Staaten von Amerika war indessen die ,,new education* als
eine Bewegung von Lehrern, Eltern und padagogisch interessierten Gemeinde-
politikern in Gang gekommen, als deren fithrender Repréasentant iiber Jahr-
zehnte hinweg unumstritten der Philosoph und Padagoge JoHN DEWEY
(1859-1952) galt. Er war einer der einfluBreichsten Vertreter des ,,Pragmatis-
mus“ in der amerikanischen Philosophie - einer Auffassung, die alles Wissen
und Denken auf menschliches Handeln in seinen sozialen Kontexten zuriickbe-
zieht: Denken entsteht in Situationen der Lebensnot, ist ein ,, Instrument®, um
Note zu meistern. DEwEY hatte dieses Verstdndnis von seinem Lehrer WiLLiaAM
JaMEs iibernommen und weitergebildet. Er nannte seine Form des Pragmatis-
mus auch , Instrumentalismus®: Wir wollen etwas tun, zum Beispiel einen Gar-
ten anlegen, einen Dachstuhl zimmern oder eine Gemeindeverwaltung organi-
sieren. Wir stofen auf Widerstande, das Handeln stockt. Wir sehen Probleme,
iiberdenken Moglichkeiten, erproben Auswege. Wir stolen an Grenzen, bege-
hen Irrtiimer, korrigieren uns im Gedankenexperiment oder in realen Versu-
chen. Bei alledem ist unser Denken kein Selbstzweck, sondern Instrument der
Problemlosung. DEwEy war in frithen Jahren von KanT und HEGEL ausgegan-
gen, hatte sich dann aber von aller Metaphysik distanziert, bevor er im Alter
auch die ,letzten* Fragen (nach Gott, Wahrheit, Freiheit, Gewissen) fiir mogli-
cherweise praktisch relevant und damit auch als unentbehrlich fiir die Lebens-
fithrung zu akzeptieren bereit war. Doch die iiber Sinn oder Unsinn einer Frage
letztlich entscheidende Instanz blieb fiir ihn ,,the power to work“, der Leistungs-
wert einer Theorie oder Hypothese fiir das handelnde Leben. So legte er sich
auch nicht gern auf ,letzte” Wahrheiten fest, suchte nicht die absolut ,beste*
aller moglichen Antworten, sondern die jeweils ,,bessere” - eine offene, flexible,
korrekturbereite Einstellung, die schon von seinem Lehrer JaMmEs als ,,Melioris-
mus“ bezeichnet worden war. Von diesem Denken aus gab es viele zwanglose
und konsequenzenreiche Uberginge in die Praxisfelder der Politik wie der P4d-
agogik.

Nicht zufallig galt DEwEY zugleich als der Philosoph der amerikanischen De-
mokratie wie der demokratischen Erziehung. Fiir sein Verstindnis war aller-
dings Demokratie nicht primir ein festgeschriebenes Regierumgssystem, son-
dern eine sich stindig regenerierende Lebensform, in der Kritik und
Verbesserung an jedem Punkt neu gefordert sind. Wenn jede menschliche Per-
son unersetzbar ist, jeder Moment auch des kindlichen Lebens unwiederbring-
lich und einmalig, dann kommt es in Staat und Gemeinde, Schule, Familie und
kindlichem Leben darauf an, die humanen Moglichkeiten ,,intelligenter Selbst-
fithrung” (DEWEY 1916, S. 156; vgl. BoHNsack 1991, S. 89) fortschreitend zu er-
weitern und einem erfiillten, nicht-entfremdeten Leben immer ndher zu brin-
gen. Fir die Bestimmung der generellen Erziehungsaufgabe folgt daraus
inmitten einer unfertigen, verbesserungsbediirftigen, aber auch verbesserungs-
fahigen Welt: eine priifend-experimentierende Haltung sowohl bei den verant-
wortlichen Erwachsenen (Eltern, Lehrern, Gemeinderiten etc.) wie auch bei
den Heranwachsenden selbst, die mit 6ffentlicher Verantwortung vertraut wer-
den, sich in den dafiir n6tigen Fihigkeiten iiben und mit den gemeinsamen Pro-
blemen kritisch und weiterfithrend auseinanderzusetzen lernen sollen.
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Dewkey war 1894 Professor fiir Philosophie und Piadagogik an der Universi-
tiat von Chicago geworden. Hier richtete er mit seinen Mitarbeitern eine ,,labo-
ratory school“ ein, die zugleich als piadagogisches Versuchs- und Experimen-
tierfeld seines Instituts wie auch als Werkstatt und Arbeitsplatz fiir die Schiiler
zu verstehen war, die diese Laborschule besuchten: eine Schule, in der Lehrer
und Forscher piddagogische Erfahrungen sammeln, die ,,habit formation“ (Ver-
haltensbildung) unter kontrollierten Bedingungen beobachten sowie Metho-
den und Programme erproben konnten; eine Schule, in der auch den Schiilern
selbst Gelegenheit und Anreiz geboten wurden, an Arbeitsplatzen nach Labo-
ratoriumsart zu experimentieren und einzeln wie in Gruppen geistig selbstian-
dig zu arbeiten. Als Verldngerung, Steigerung und Ergidnzung des héuslichen
wie des Offentlichen Lebens sollte die Schule das passive Repetieren und
Memorieren liberwinden, indem sie ihre Schiiler anregte, eigenen Interessen zu
folgen und sich dabei kooperativ zu betitigen. Die ,laboratory school“ wurde
durch freiwillige Beitrdge der Eltern unterstiitzt, die sich auf DEewEeys
Anregung hin zur ersten amerikanischen ,,Parent Teachers Association® zu-
sammenschlossen. Beides, die auf Schiileraktivititen gegriindete Schule wie die
auf Selbstverwaltung und Eigenregie gegriindeten Eltern- und Lehrerinitiati-
ven, die die unmittelbare Regie im Schul- und Erziehungswesen den staat-
lichen Autoritdten streitig machen, gehort seither in den USA zur guten Tradi-
tion.

Doch so iiberzeugend das Konzept der ,,laboratory school® in der Selbstdar-
stellung auch aussah — es stammte von einem politisch engagierten Philosophen
und Pddagogen des ,linken“ Spektrums und rief damit auch konservative Wi-
derstiande und politische Polarisierungen hervor. Die Universititsleitung behin-
derte und hintertrieb zum Teil die Entwicklung des Schulversuchs. Noch bevor
der Aufbau aller Jahrgangsstufen erreicht war, kam es zum Bruch zwischen DE-
wey und dem Universitédtsprisidenten. DEwWEY legte im Jahre 1904 sein Chicago-
er Lehramt unter Protest nieder und ging an die Columbia-Universitdt nach
New York. Hier hatte er zwar nicht mehr den fortlaufenden engen Kontakt zu
einer eigenen Institutsschule, doch weiterhin vielfaltig verzweigte Beziehungen
zu Praktikern aller Art, Elternvereinigungen und padagogisch interessierten Po-
litikern.

Unter seinen Kollegen arbeitete auch der Pddagoge WiLLiam HEArRD KiLra-
TRICK (1871-1965) an seinem seit 1918 so genannten ,, Project-Plan“ (vgl.
DewEeY/KiLpaTRICK 1935), einem Lehr- und Selbstbildungsverfahren, das zuvor
schon um 1880 von CarLviN WooDwARD in St. Louis/Washington als ,,manual
training® fiir das Ingenieurstudium angebahnt worden war (vgl. KnoLL 1988)
und auf Vorlidufer in der Architektenausbildung des 18. Jahrhunderts in Paris
zuriickverweisen kann. Wiahrend Dewey aber seinen Gebrauch des Projektbe-
griffs streng an den traditionellen Sinn der Ausbildung fiir werkstattméBige und
technische Funktionen gebunden hatte, wurde die ,,Project-Method* nun von
KiLraTRICK iiber die handwerklich-technischen Bereiche hinaus auf alle Gebiete
erweitert, in denen sich ein starkes Schiilerinteresse zur Motivation von Eigen-
tiatigkeit und bei der kooperativen Gruppenarbeit nutzen lie8. KiLpATRICK hatte
in seinem Aufsatz , The Project-Method“ (1918) als Projekthandeln jede
»Wholehearted purposeful activity” (jede mit ganzem Herzen gewollte, aufga-
benbestimmte Aktivitit) bezeichnet: die Anfertigung eines Kleides so gut wie
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die Herausgabe einer Schiilerzeitung oder die Mobilisierung einer Spendenak-
tion fiir bediirftige Kinder;es konne Gestaltungsprojekte so gut wie Forschungs-
projekte, Sozial- wie reine Lernprojekte geben; unerldBlich sei nur, da8 klare
Zielsetzung, Entsprechung von Planung und Durchfiihrung (bei wechselseitiger
Korrektur) und riickblickende Beurteilung des Erreichten voll zu ihrem Recht
kommen und als Stufengang erfahren werden. - Trotz enger Berithrung mit dem
DEewgyschen Prinzip des ,, Learning by doing*, sind, wie KNoLL (1992) nachge-
wiesen hat, zwischen DEWEY und KiLpraTrick jedoch erhebliche Differenzen in
der Einschitzung der padagogischen Reichweite des Projektbegriffs festzustel-
len. Die deutsche Rezeption der amerikanischen Reformen hat dies lange iiber-
sehen — wohl aufgrund einer irrefithrenden Zusammenkoppelung beider Auto-
ren in einer gemeinsamen Textausgabe DEweys und KiLraTRiCKS von PETER
PETERSEN in den dreiBiger Jahren.

Gleichwohl bleibt als Ergebnis beider Reformer — des in dieser Frage traditi-
onsbewuBteren DEwWEY und des ungestiimeren, sich leichteren Herzens von Tra-
ditionen 16senden KiLraTrICK — doch die gemeinsame Tendenz, erstarrte Lehr-
pline aufzulockern und Schiiler auf neue Weise zu aktivieren durch die
Erfahrungen der Selbststeuerung und Selbstkontrolle. Lernschrittfolgen in Pro-
jekten, die durch eigenes Interesse motiviert sind, werden jedem von auf3en vor-
geschriebenen Pensengang iiberlegen sein, sofern die Stellung des Projekts im
Ganzen des Curriculums einer Schulstufe, eines Lehrgangs, einer Ausbildung
geklirt, sofern also eine inhaltliche Ordnung der Themen und Gegenstinde vor-
ausgesetzt werden kann. Allein aus eigenwiichsigen kindlichen Interessen erge-
ben sich die didaktischen Strukturen noch nicht.

In der DEwEey-Nachfolge wurden dann solche Strukturfragen der Lehrpla-
nung, kombiniert mit Fragen der Aktivierung von Schiilerinteressen, besonders
von HELEN ParRkHURST (1887-1959) bearbeitet. Als Lehrerin einer einklassigen
Landschule hatte sie einen ,,Laboratory Plan“ entwickelt, indem sie ,,Gegen-
standswinkel“ — fiir Geschichte, Naturkunde, Werktitigkeit u. 4. — in ihrem Klas-
senzimmer einrichtete. Zur eigenen Weiterbildung reiste sie dann nach Italien
zu MARIa MoNTESSORI, deren Schiilerin und Mitarbeiterin sie wurde. In die USA
zuriickgekehrt, machte sie um 1919 in Berkshire, an einer Schule fiir kérperlich
behinderte Kinder, einen Versuch zur Weiterentwicklung ihres ,Laboratory
Plan“, bevor sie ihn an einer hoheren Schule in Dalton/Massachusetts endgiiltig
realisierte. Unter dem Namen ,, Dalton-Plan“ machte sie ihn literarisch wie auf
Vortragsreisen auch international bekannt und wiederholte ihn noch einmal in
variierter Form in einer von ihr geleiteten Schule in New York, die sie ,,Chil-
drens University” nannte. Das Prinzip, nach dem hier kindliche Eigenaktivitit
mit einer geplanten und vorgegebenen Ordnung kombiniert wird, ist einfach:
Die Fachlehrer kommen nicht in die Klasse, sondern die Schiiler gehen einzeln
in die Fachraume. Dort lassen sie sich orientieren, von Fachlehrern beraten, in-
formieren sich mit Hilfe von Arbeitsmaterialien und -programmen und iiben,
bevor sie bestimmte Kontrollen absolvieren und in andere Fachrdume weiterge-
hen. Folge und inhaltliche Ausgewogenheit der Teilprogramme werden mit den
Kindern durch Arbeitsvertrige (,,assignments“) vereinbart. Jedes einzelne Kind
durchlduft seine Stationen nach eigenem Lerntempo, begleitet von einer Lei-
stungs- und Kontrollkarte, die jeweils testiert werden muB. Das Mindestpro-
gramm ist vorgegeben; langsamer Lernende kénnen es in aller Ruhe, auch mit
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partiellen Wiederholungen, durchlaufen; flinkere Schiiler finden zusitzliche In-
teressenangebote zum Ausgleich.

Wichtigster Punkt der Kritik an diesem System war die schon bei MONTESs0-
rI gelegentlich monierte relative Isolierung der einzeln fiir sich in ihre Indivi-
dualbeschiftigung mit dem genormten Material vertieften Kinder (vgl.
HesseN 1926a und 1926b). Diesem anfangs offenbar berechtigten Vorwurf
wurde in Weiterentwicklung des Systems im ,, Winnetka-Plan“ (benannt nach
einer Vorstadt Chicagos) unter Leitung des Schulrats C. WAsHBURNE dadurch
begegnet, daB die autodidaktische Vertiefung in individuelles Arbeiten zwar
beibehalten und in den ,,common essentials“ in Richtung etwa auf heutigen
»programmierten Unterricht* hin noch starker an Textvorgaben mit eingeplan-
ten Kontrollen und Selbstkorrekturen gebunden wurden; da dann aber fiir
fast die Hilfte der tiglichen Schulzeit ,,group and creative activities“ hinzutra-
ten, in denen entweder nach Art der ,,Projekt-Methode“ Interessenprojekte in
Gruppenarbeit realisiert oder kiinstlerische, spielerische und frei initiierte Un-
ternehmungen erginzend gepflegt wurden. Das soziale Moment des schuli-
schen Zusammenlebens wurde auBerdem durch ,,self-government“ von Schii-
lerausschiissen gestirkt. Neben der Leistungskarte fiir jeden Schiiler wurde
zusitzlich eine ,, Tabelle fiir soziale Haltung® angelegt, aus deren Beobachtun-
gen Jahreskurven der Charakterentwicklung wie des gemeinsamen ,group
spirit* abgeleitet wurden. Man findet sich an pietistische und puritanische See-
leniiberwachungen und an die ,Meritentafeln“ in Basepows Dessauer Philan-
thropin erinnert.

So weit war DEWEY nie gegangen. Doch der Kerngedanke seiner Padagogik,
das Prinzip des ,,Learning by doing“, stand als Programm iiber der ganzen
Epoche und wirkte sich von Amerika aus auch auf viele andere Weltgegenden
aus: In den zwanziger Jahren unternahm DEWEY eine dreijahrige Reise nach
Japan und China, wo er wesentlichen, noch bis heute verspiirbaren EinfluB auf
die padagogischen Reformen des Fernen Ostens gewann. Sein Ansehen bei
den frithsowjetischen Reformern wurde schon angedeutet. 1928 machte er eine
ausgedehnte RuBlandreise zum Studium des Sowjetsystems. Zehn Jahre spiter,
noch mit 78 Jahren, leitete er eine internationale Kommission zur Uberpriifung
des STALIN-Prozesses gegen TroTzki. Sein Ruf als anerkannter geistiger Re-
priasentant des amerikanischen Linksliberalismus wie als Haupt des ,,progres-
sive* oder ,,new education movement* galt uneingeschrdnkt iiber seinen Tod
hinaus. Doch nicht erst mit dem ,,Sputnik-Schock® um 1957/58 meldeten sich
auch Stimmen einer DEwEY-Kritik zu Wort und behaupteten, in den amerika-
nischen Schulen wiirde zuwenig und zu lax gelernt; Anzeichen einer gegenre-
formerischen Wende wurden sichtbar (vgl. Bonnsack 1976, S. 534ff.; ROHRrs
1992).

3.5 Beispiele aus Europa

Wendet man den Blick zuriick auf Mittel- und Westeuropa, so findet sich auch
hier in derselben Zeit — vom Ende des 19. bis iiber das erste Drittel des 20.
Jahrhunderts hinaus — eine Vielfalt einfallsreicher Reformansitze.
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3.5.1 Eine Piddagogik ,,vom Kinde aus“

Den , Trdumen“ ELLEN KEys von einer kindgerechten Zukunftsschule folgend
oder in unausgesprochener Parallele zu ihnen, fanden sich vor allem im nord-
deutschen Raum, so in der Bremer und Hamburger Lehrerschaft, Fiirsprecher
einer Reformtendenz, die eine ,.kopernikanische Wende“, ein ,,Auf-den-Kopf-
Stellen* der Erziehungs- und Schulprinzipien dadurch erstrebten, da8 sie ,,das
Kind“ zum Ausgang und MaBstab aller pidagogischen Arbeit machen woliten.
Die beiden ersten Jahrzehnte des Jahrhunderts waren erfiillt von streitbaren
Diskussionen, von Kritik am ,,Schulbiirokratismus“ (WoLGasTt 1905) und vom
Ruf nach Versuchsschulen, deren Schiiler, Eltern und Lehrer als ,Lebensge-
meinschaften® innerhalb wie auBerhalb des Unterrichts ,,ganze Menschen, freie
Menschen“ heranbilden wollten. Sie verlangten dafiir die Freiheit, selbst auf die
Risiken eines ,,Chaos“ hin sich von Vorschriften und Lehrplinen nicht linger
gidngeln zu lassen, wollten alte Strukturen notfalls einreiBen, um allein ,,das
Kind“ und seine Bediirfnisse zum Ma8 einer neuen Erziehung zu machen. In
kontroversereichen, teils internen, teils 6ffentlichen Debatten wurde fast zwan-
zig Jahre lang um die Prinzipien einer kindgerechten Schule gestritten. Allméh-
lich bildete sich ein Konsens dariiber heraus, daB die neue Schule eine Einheits-
schule, eine weltliche Schule und eine sich kollegial selbst verwaltende Schule
sein sollte, die auch die Mitarbeit der Eltern wo immer mdoglich einbeziehen
miisse. Innerhalb der ,,Lebensgemeinschaft” einer Schule sollte moglichst volli-
ge Lehrplanfreiheit herrschen, wozu auch die Freiheit zum Verzicht auf Pline
iiberhaupt gehoren sollte, einschlieBlich der Freiheit, die Ordnung der Jahr-
gangsklassen auszusetzen, um in altersverschiedenen ebenso wie in altersglei-
chen Lerngruppen von Fall zu Fall improvisierend an spontane kindliche Inter-
essen ankniipfen zu konnen. Die Beitrige dieser Diskussionen hat spiter
JoHANNEs GLASER in der Aufsatzsammlung ,,Vom Kinde aus“ (1920) zusam-
mengefalt, mit deren Titel er dieser ganzen Bewegung nachtriglich ihre Leitfor-
mel gab (vgl. auch die Neuausgabe von GLAss 1932 und die Textsammlung von
DieTRICH 1966).

Heftigkeit und Auffilligkeit der gelegentlich provozierenden Diskussionen
diirfen jedoch nicht dariiber hinwegtduschen, daB die vorherrschende Ge-
samtstimmung der Wilhelminischen Ara im politisch-militérischeri wie im wirt-
schaftlichen Bereich von ganz anderen Maximen und von mehr oder weniger
autoritativen und patriarchalischen Entscheidungsprozeduren geprigt war. In
einem eher von militdrischen Kommandostrukturen durchsetzten Staat, dessen
Schulbauten sich von Kasernen kaum unterschieden, konnten auch noch so lei-
denschaftliche Reformdebatten (auBerhalb ihrer eigenen Zirkel) bestenfalls
eine gewisse ,,Narrenfreiheit® fiir sich erobern. Wo sie sich von den nationalisti-
schen T6nen der Zeit nicht allzuweit entfernten, fanden sie vielleicht sogar bei
den Obrigkeiten ein geneigtes Ohr. Doch wo liberale oder gar sozialistische For-
derungen sich &uBerten, da ging es auch im liberalen Hamburg oder Bremen
damals giinstigstenfalls um eine behordliche Tolerierung solcher Freirdume, von
denen zu erwarten war, daB sie innerhalb des Gesamtsystems — zumindest auf
absehbare Zeit - relativ folgenlos blieben.

Das édnderte sich erst nach dem Ende der Monarchie. In den Jahren 1919 und
1920 gewihrte die Hamburger Oberschulbehérde insgesamt vier Volksschulen
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den Status eines ,,Schulversuchs* — mit kollegialer Schulleitung, dem Recht auf
Zuwahl zum Kollegium, Lehrplanfreiheit, Einbindung der Elternmitarbeit und
eigener Verantwortung fiir die Gestaltung des Schulalltags. Es handelte sich um
die Schulen Tieloh-Siid in Barmbek, die ,,Wendeschule* an der Breitenfelder
StraB3e, die Schule TelemannstrafSe in Eimsbiittel und die Schule Berliner Tor
(vgl. D. HAGENER 1990). Namhafte Hamburger Pddagogen, unter ihnen Gustav
Topk, Fritz JODE, KURT ZEIDLER, CARL GOTZE, FRiTZ KGHNE, WILLIAM LOTTIG
und JoHANNES GLASER, trugen ebenso wie eine groBe Zahl ungenannter, aber
nicht weniger engagierter Lehrerinnen und Lehrer die in den vier Schulen un-
terschiedlichen akzentuierte Versuchsarbeit. In Konsequenz ihrer radikalen
Orientierung ,,am Kind“ konnten sie auch in rigoroser Planlosigkeit noch eine
pidagogische Tugend und im ,,Chaos“ einen fruchtbaren Ursprung fiir werden-
den Geist und fiir die Entwicklung eigener kindlicher Bediirfnisse sehen. Dabei
bestand jedoch, wie Kurt ZEIDLER (1974, S. 51) sich riickblickend erinnerte, der
neuralgische Punkt weniger im fehlenden ,,Mut zum Chaos“ als bei der Kraft
und den ,Nerven, das Chaos zu ertragen“. Bereits innerhalb von zwei Jahren
wurde zum Beispiel die ,,Wendeschule“ allein von 15 ihrer Lehrkrifte wieder
verlassen. Und nur zwei der vier Versuchsschulen blieben bis zum Ende der
Weimarer Republik mit gewissen Einschrankungen bestehen (D. HAGENER
1990, S. 34 und 36). Kurt ZEIDLERS Buch ,,Die Wiederentdeckung der Grenze*
(1916/1985) war eine der namhaftesten, wenn auch umstrittenen Selbstkritiken
dieses radikalreformerischen Ansatzes.

Wo iiber ,,Padagogik vom Kinde aus“ berichtet wird, darf auch ein Hinweis
auf die Bremer Schulreformer FriTz GANSBERG und HEINRICH SCHARRELMANN
nicht fehlen (vgl. GUNTHER 1960). Sie traten als Lehrer und pidagogische
Schriftsteller fiir einen ,herzhaften Unterricht“ ein, fiir Weckung des kindlichen
»Erlebnisses“ und seine Aktivierung durch anschauungsreiches Erzdhlen und
spielerisches Dramatisieren. Ihre erfindungsreichen Beispiele zur Verlebendi-
gung von Unterrichtsstoffen reichten von biologischen Themen (,,Spaziergang
durchs Gehirn“) bis zur Ubertragung biblischer Geschichten (,,Jakob und
Esau*) in die Erlebniswelt moderner Grofstadtkinder. Dies sieht auf den ersten
Blick nach Beschrinkung auf eine ,,innere Reform* der Unterrichtsabliufe hin-
ter der geschlossenen Klassenzimmertiir aus und blieb auch in dieser Begren-
zung nicht unumstritten. DaB dariiber hinaus auch die schulpolitischen Aus-
einandersetzungen dieser Reformergruppe in Bremen kaum weniger heftig
gefithrt wurden als im benachbarten Hamburg, kann man bei Dirk HAGENER
(1973) detailliert nachlesen.

Daneben hat es mit unterschiedlichen Schwerpunkten im ganzen Reich eine
groBere Zahl an Versuchsschulen gegeben, die in der Historiographie der Re-
formschulen und im 6ffentlichen BewuBtsein weniger prasent geblieben sind
und zum Teil erst neuerdings dokumentiert und beschrieben wurden (vgl. Am-
LUNG u.a. 1993; PosTE 1993) oder aus autobiographischen Berichten erschlie3-
bar sind (vgl. EHRENTREICH 1985).

SchlieBlich ist auf BERTHOLD OTr0 (1859-1933), einen der originelisten pid-
agogischen Reformer, hinzuweisen, der als Privatlehrer, Journalist und langjah-
riger ,,Brockhaus“-Redakteur im Jahre 1906 vom PreuBischen Kultusministeri-
um die Genehmigung (und dazu ein groBziigiges Stipendium) erhielt, um in
GroB-Lichterfelde bei Berlin seine sogenannte ,, Hauslehrerschule“ zu erdffnen.
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Hier konnte er — wie zuvor schon seine eigenen Kinder — eine allmihlich wach-
sende Gruppe von Kindern benachbarter und befreundeter Familien nach eige-
nen piddagogischen Grundsitzen unterrichten, seine Prinzipien erproben und
seinen Privatunterricht nach und nach zu einem o6ffentlich interessierten Schul-
versuch ausbauen. Das Credo seiner Péddagogik war ein uneingeschrianktes Ver-
trauen in die Natur des Kindes, das als Glied seiner Sprachgemeinschaft einen
»instinktiven* Drang zur Orientierung, zum Lernen und zum Hineinwachsen in
die geistige Welt seiner Familie, seiner Umgebung, seines Volkes habe. ,,Alles,
was das Kind von sich selbst aus tut, ist seine natiirliche Vorbereitung fiir das
Leben* (Otro 1910, S. 263£.). ,,Es gibt keine Moglichkeit, irgendeinem Men-
schen fremde Gedanken beizubringen, sowenig wie man einem Obstbaum
fremde Friichte beibringen kann“ (Otro 1905, S. 45). Der spontane Fragetrieb
des Kindes sei der Wegweiser in die geistige Welt, dem man nachgehen miisse.
Das Spiel und das freie Gesprich, wie es an einem guten Familientisch stattfin-
de, sollten Vorbilder auch fiir den Unterricht sein.

In seiner Lichterfelder Versuchsschule, die nach wenigen Jahren bereits 60 bis
80 Schiiler aller Altersstufen von der Grundschule bis zur Oberstufe umfafBte,
entwickelte Otro dann seine Form des , Gesamtunterrichts“: einen Gelegen-
heitsunterricht in Gespréchen, fiir die im Wochenplan regelmiBige Zeiten vor-
gesehen waren und in denen die Gesamtheit der Schiiler, Lehrer und Giste
(einer Klasse, einer Stufe oder der gesamten Schule) sich ohne fachliche Be-
schrankung mit der Gesamtheit aller interessierenden Gegenstandsbereiche be-
fassen konnte — von astronomischen Fragen (um 1910 war gerade der Halley-
sche Komet aktuell) bis zu verkehrstechnischen Problemen (sollte die geplante
StraBenbahnlinie nach Berlin besser am Rand oder in der Mitte des Fahrdam-
mes verlegt werden?) und von geschichtlichen oder literarischen bis zu natur-
wissenschaftlichen Fragen. Solche freien Gespriche muBten sich freilich, um
nicht zu zerflieBen, an einige feste Regeln halten: klare Gesprichsfithrung und
Worterteilung durch einen gewihlten Leiter (der meist BERTHOLD OTTO selber
war), Vorrang der Fragen jiingerer vor denen ilterer Kinder, Abstimmung iiber
Themenbegrenzungen, Vertagung schwierigerer Fragen, um orientierende Vor-
bereitungen durch Referenten (éltere Schiiler, Lehrer, Gastexperten) zu ermog-
lichen; schlieBlich AnschluB von Kursangeboten fiir eingehender Interessierte.

Diese Kombination von gesamtunterrichtlichem Gesprich und speziellen
Kursangeboten, von freier Kinderfrage (gegebenenfalls in ,,Altersmundart® zu
beantworten) und methodisch gefiihrten Schrittfolgen hat nicht nur padago-
gisch Interessierte aus dem In- und Ausland zum Hospitieren nach Lichterfelde
gelockt, sondern auch Nachfolger im offentlichen Schulwesen gefunden
(KRETSCHMANN 1933/1948; REICHWEIN 1937/1993) und auch in der Lehrerbil-
dung einen festen Platz gewonnen.

Der kindliche Fragetrieb als AuBerung der ,Natur* des Kindes wurde dabei
von Otr0 - im Gegensatz zu manchen ,Naturalisten® unter den Reformern —
niemals , biologistisch verkiirzt gesehen, sondern eingebunden in die historisch
gegebenen Sprach- und Verstiandigungsgemeinschaften. Es ging also nicht um
egozentrische TriebduBerungen je einzelner Kinder, die —- monoman gehitschelt
- schon in kleinsten Gruppen Rivalitit und ein chaotisches Gegeneinander er-
zeugt hiitten, sondern um den kindlichen Wissensdrang,den Otro als naturgege-
bene, produktive Funktion im Lebenszusammenhang des ,,Volksorganismus*
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deutete (OtT0 1925/26). Der Autor war urspriinglich von der Sprachphilosophie
WILHELM VON HuMBOLDTs und von einer ,,Volkerpsychologie“ ausgegangen, wie
sie Moritz LAazarus und HEYMANN STEINTHAL um die Mitte des 19. Jahrhun-
derts entwickelt hatten. Er schlug in dieser Bahn auch stark nationalistische
Tone an — wie iibrigens auch viele andere deutsche Reformpédagogen, die ihre
biirgerlich-liberalen Gesinnungen durchaus problemlos mit wilhelminischer
Obrigkeitstreue zu verbinden wuBten. RosEMARIE WOTHGE, die friih aus dem
Leben geschiedene DDR-Pidagogin, hat dies in ihrer Habilitationsschrift tiber
BertHOLD Otr0 einmal spitz formuliert: ,,volksorganisch heiBt ... Hohenzol-
lerntreue* (WoTHGE 1955, S. 257; vgl. HENNINGSEN 1991, S. 337).

3.5.2 , Lebensschule“ — ,, Tatschule“ — ,, Arbeitsschule“

Eines der vorherrschenden pidagogischen Reformmotive, die in vielen Landern
zunichst unabhingig voneinander auftauchten, war die Suche nach Wegen zur
Aktivierung der Selbsttitigkeit von Schiilern. Wie sollte, wie konnte die Passivi-
tit und Lustlosigkeit des herkdmmlichen Schultrotts mit seinem eingedrillten
Nachbeten fertiger Wissenspensen und -formeln durch lebendiges Interesse,
spontane Neugier und eigene Aktivitdten der Kinder und Jugendlichen ersetzt
und iiberwunden werden? Dies war ein nach vielen Seiten hin variierbares Dau-
erthema schon seit dem 17. und 18. Jahrhundert gewesen, das nun immer neue
Anliufe, Konzepte und Modelle auf den Plan rief fiir das, was wir im Grunde
auch bei MONTESSORI wie bei DEWEY, in der ,,Projekt-Methode“ wie im ,,Dal-
ton-Plan®, in der ,,Erlebnispidagogik® wie bei BErTHOLD OT1TO schon kennen-
gelernt haben: die Idee einer ,aktiven®“, ,lebendigen®, ,titigen, die Welt mit
den Kindern gemeinsam ,.entdeckenden* Schule. Es versteht sich, dal Abgren-
zungsversuche zwischen dieser ,,Aktivitdtspadagogik“ und der ,,Padagogik vom
Kinde aus“ allemal willkiirlich bleiben.

Eine der interessantesten Reformergestalten in diesem Zusammenhang war
der Belgier Ovipe DEcroLy (1871-1932), der seine ersten methodischen Erfah-
rungen wie MARIA MONTESSORI als Arzt in einem Institut fiir geistig behinderte
Kinder gesammelt hatte, bevor er im Jahre 1907 am Stadtrand von Briissel seine
,,Ecole del’ Ermltage“ fiir normale Kmder ertffnete. Er nannte sie programma-
tisch eine ,,Ecole pour la vie par la vie“. Sie lag in einem ,,cadre naturel* (Natur-
rahmen) an der Grenze zur offenen Landschaft,bot den Kindern Anregung und
Gelegenheiten zu entdeckenden Streifziigen an Tiimpeln, Griben und Hecken,
enthielt einen eigenen Garten, Sammlungsraume, Aquarien, Terrarien, Kanin-
chenstille, auch Werkriaume zum Experimentieren. Die Kinder sollten im Rah-
men ihrer Méglichkeiten auf verschiedenerlei Weise ernsthaft titig werden und
auch Verantwortung iibernehmen kénnen (etwa bei Pflanzen- und Tierpflege,in
Ordnungsdiensten u.4.). Neben einem System von ,jeux éducatifs” (Lernspie-
len), in denen bestimmte Fertigkeiten und Koordinationen im Wettspiel mitein-
ander geiibt und gesichert werden konnten (vgl. DEscceudres 1914; SCHEUERL
1990, S. 40ff.), wurden vom ersten Schuljahr an in der umgebenden Natur ,,Do-
kumente des Lebens“ gesammelt, dann geordnet und klassifiziert. Es wurden
Tabellen iiber das Wachstum von Pflanzen angelegt, wobei statt der MaBeinhei-
ten der Erwachsenen zunichst mit Daumenlingen, Handspannen oder Ellenbo-
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genlidngen gemessen wurde, bis die Kinder selber die vereinfachende Niitzlich-
keit der Zentimetereinteilung und des Zehnersystems fiir sich ,,entdeckten®.
Auch wurde der ,,Naturrahmen* nicht einfach in seiner zufilligen Gegebenheit
belassen, sondern durch Arrangements erginzt und akzentuiert, damit er Mo-
dell werden konnte fiir zu erfahrende Lebenszusammenhinge. Ein von DECROLY
entworfenes eigenes System sogenannter ,Interessenkomplexe” bot Ankniip-
fungs- und Konzentrationspunkte fiir das kindliche Verstehen elementarer Be-
diirfnisse und Titigkeiten (Sorge fiir Nahrung, Schutz vor Witterung und vor
Gefahren, Suche nach Gemeinschaft). Aus solchen Grundbediirfnissen differen-
zierte sich DEcroLy zufolge das ganze natiirliche und kulturelle Leben fort-
schreitend heraus, ergab sich fiir ihn also auch der didaktische Weg zum zeitlich
und rdumlich Fernen, zu Geschichte und Geographie wie in die komplexen
technisch-wirtschaftlichen Bereiche und schlieBlich zur Ethik. Kritisiert werden
konnte hier ein gewisser Reduktionismus, der zum Beispiel Geschichte auf
Werkzeuggeschichte und Ethik auf sozialen Utilitarismus zuriickschneidet. Dar-
in war DEecroLy offenbar ganz ein Kind seiner Zeit und ihres positivistischen
Denkens, das auch alle Kulturleistungen der Menschheit aus evolutioniren An-
passungs- und Nutzinteressen abzuleiten bestrebt war. Die piddagogische Ein-
sicht, daf geistiges Leben beim Kinde ,,von unten her“, von elementaren Inter-
essen aus, zu wecken und aufzubauen sei, bleibt — eingebunden in das Modell
seiner ,,Lebensschule® und ihrer Methoden — DEcroLys unverlierbarer Beitrag
zur Schulreform des 20. Jahrhunderts. DEcroLy hat, seit 1910 in der Lehrerbil-
dung titig, besonders im franzosischen Sprachraum weitreichende Wirkung ge-
habt. Seit 1920 lehrte er Kinderpsychologie an der Universitit Briissel (Néiheres
iber seine Methode bei HAMAIDE 1928; siche auch C. HAGENER 1936).

Gewisse Ahnlichkeiten mit — aber auch Unterschiede zu — DEcroLys Ansatz
finden sich bei dem um mehr als zwanzig Jahre &iteren Holldnder JAN LIGTHART
(1859-1916), der als Volksschulrektor seine Schule in Den Haag von einer
,» Wort- zur Sach- und Tatschule* umzugestalten suchte (LIGTHART, deutsch 1931,
S. 7 und 26f.). Auch bei ihm nahmen Streifziige durch die Natur, Pflanzenzucht
und Werktitigkeiten einen wichtigen Raum ein: Um allen bloBen Verbalismus
im Sachunterricht zu iiberwinden, lieB er etwa schon sechsjihrige Kinder Brot
backen oder Butter und Kise zubereiten. Doch daneben fanden auch #stheti-
sche Werte, etwa die Betrachtung groBer Kunstwerke mit Kindern (vor Origina-
len der Museen seines Landes) und die regelmiBige Pflege von Erzéhlung und
Poesie, starke Beachtung. Er selbst war als Autor und Herausgeber weitverbrei-
teter niederlédndischer Kinderbiicher populdr und beliebt im ganzen Land. In
seiner ,, Pddagogik des vollen Lebens“ (so der deutsche Titel seines Hauptwer-
kes) suchte er ausdriicklich nach Gleichgewicht zwischen den pragmatischen
und den kiinstlerischen, phantasiebelebten, geistigen Belangen. Als ELLEN KEy
ihn 1905 in seiner Schule besuchte und sagte: ,,Hier ist mein Traum Wirklichkeit
geworden®, soll er lichelnd erwidert haben: ,Der meinige noch nicht ganz*
(WARTENWEILER 1952, S. 285).

Wichtig als Anreger und Koordinator der Aktivierung von Selbsttitigkeiten
war ADOLPHE FERRIERE (1879-1960). Als 19jihriger entdeckte er unter den Bii-
chern des franzosischen Historikers und Erziehers EpMoNDp DEMOLINS
(1852-1907) auch dessen Schrift ,,L’Education nouvelle“ (1898), entschloB sich
daraufhin, als Volontdr an Reformschulen mitzuwirken, arbeitete bei HERMANN
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Lierz (s.u.) am Aufbau von dessen ersten Landerziehungsheimen mit und be-
suchte auch DEcroLy, mit dem er sich befreundete. Als Griinder einer Interna-
tionalen Schule in Genf kombinierte er spiter die MoNTESsoRrI-Methode fiir
Kleinkinder mit Anregungen DEcroLys fiir die Mittelstufe und Grundlinien des
Winnetka-Plans fiir die Oberstuife, um die getrennt entwickelten Reformmodel-
le zum eigenen Konzept einer ,, Ecole active“ zu verbinden. Als fithrender Mitar-
beite; am , Institut J.J. Rousseau“ in Genf, dem spiteren ,,Bureau International
de I’Education®, als Mitbegriinder des ,,Weltbundes fiir Erneuerung der Erzie-
hung“ (,,New Education Fellowship“; vgl. RoHrs 1977) wie als Président und
Vizeprisident mehrerer internationaler Organisationen und Kongresse trat er
ein Leben lang an prominenter Stelle fiir die ,,aktive Schule“ oder ,, Tatschule*
und fiir die Selbsttatigkeit und Selbstbestimmung der Schiiler ein (FERRIERE
1927).

In Deutschland war die Aktivititspiddagogik indessen vor allem mit dem Ruf
nach einer , Arbeitsschule“ verbunden, die die traditionelle ,,Buch“- oder ,,Lern-
schule“ ablosen solle. Doch der Begriff der ,,Arbeitsschule* war von Anbeginn
mehrdeutig. Hugo Gaubic (1860-1923) trat unter dieser Parole vor allem fiir
das Prinzip der ,freien geistigen Schularbeit im Sinne einer vom deutschen
Idealismus hergeleiteten ,,Personlichkeitspddagogik® ein. GEORG KERSCHEN-
STEINER (1854-1932) dagegen plédierte fiir eine Schule, die durch die Forderung
praktisch-handwerklicher Titigkeiten zugleich Schliisselerfahrungen fiir den
Aufbau geistiger Fahigkeiten sowie staatsbiirgerlicher Tugenden und Gesinnun-
gen vermitteln sollte. Zwischen beiden Positionen gab es anfangs viel Streit und
auch mancherlei Polemik, was vielleicht vermeidbar gewesen wire, wenn man
sich die Unterschiedlichkeit der Adressatengruppen von vornherein deutlich
klargemacht hitte.

Huco Gaubic war Lehrer und Leiter einer hoheren Midchenschule in Leip-
zig mit angeschlossenem Lehrerinnenseminar und von seinen Studienschwer-
punkten her vorwiegend fiir sprachliche, literarische und kiinstlerische Fécher
zustandig. Um Schiilerinnen zur Selbsttitigkeit in diesen Bereichen anzuleiten,
konzentrierte er seinen Unterricht auf die Einiibung bestimmter Methoden und
Arbeitstechniken (des Umgangs mit Texten und literarischen Quellen, der Be-
obachtung, Beschreibung und Analyse von Sachverhalten, aber auch Erlebnis-
sen, Stimmungen, der Gedichtinterpretation, Bildbeschreibung und anderer gei-
stiger Grundaktivititen). Sollten seine Schiilerinnen ,,aus dem passivum ins
activum iibersetzt“ werden, so mufliten sie angesichts der verschiedenartigen
Gegenstandsbereiche zunichst iiber eine Vielfalt von geistigen Grundfertigkei-
ten verfiigen, um mit ihrer Hilfe zur ,Freititigkeit“ — einem ,,Handeln aus eige-
nem Antrieb, mit eigenen Kriften, auf selbstgewihlten Bahnen zu frei gewéhl-
ten Zielen“ — befihigt zu werden. Dem Lehrer miisse dabei die Methode eigen
sein, ,,seinen Zogling zur Methode zu fithren“ (vgl. Gaupic 1917 und 1922).

GEORG KERSCHENSTEINER, zunichst Volksschullehrer, dann nach Weiterstudi-
um Gymnasiallehrer fiir Naturwissenschaften in Schweinfurt, schlieflich in der
Hauptzeit seiner Reformarbeit Stadtschulrat von Miinchen, war zentral zustén-
dig fiir die Reform der Volksschulen und fiir Fortbildungsschulen, die er zur
modernen Berufsschule umformte. Da die gro3e Mehrheit der Volksschiiler und
der aus ihren Reihen sich rekrutierenden handwerklich, gewerblich oder indu-
striell Tétigen mit dem herkodmmlichen Verbalismus unserer Schultradition
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nicht wirklich zu interessieren und geistig zu wecken sei — so die Quintessenz
seiner programmatischen Rede zu einer PestaLozzi-Feier in Ziirich 1908 —,
miisse ,,Die Schule der Zukunft eine Arbeitsschule* werden, Schule einer werk-
titigen, manuellen Arbeit, deren Ergebnisse greifbar und vergleichbar seien, an
denen man nachpriifen konne, ob ein Werk ,,biindig“ und ,,sachlich* gelungen
oder ob ,,gepfuscht* worden sei. An konkreten Erfolgen, die sie selber vor sich
sehen konnten, seien Kinder und Jugendliche elementar interessiert. Von ihnen
her lieBen sich jederzeit auch ,,geistige Interessen erschlieBen (z.B. am Berech-
nen, Planen, Konstruieren, aber auch an historischen Vergleichen und an der
kulturellen Bewertung der Leistungen anderer). Die in die Volks- und die Fort-
bildungsschule einzufiihrende Handarbeit, um deretwillen KERSCHENSTEINER
die Einrichtung von Werkstitten, Laboratorien, Schulgidrten und Schulkiichen
forderte, war also nicht als spezielle Berufsvorbereitung fiir kiinftige Handwer-
ker, Gewerbetreibende oder Industriearbeiter gedacht, sondern als Bestandteil
einer geistigen Grundbildung, wie sie auch fiir Realschiiler und Gymnasiasten
zu wiinschen wire, wenn die Trias von ,,Kopf, Herz und Hand“ (PEsTaLOZZI) in
unserem Schulwesen endlich einmal ins Lot gebracht werden sollte. Arbeit kon-
ne ihr Ziel in der Schule jedoch nur erreichen, wenn sie strikt und entschieden
den ihr innewohnenden Sachgesetzen folge, sich nicht beim Ungefiahr beruhige
oder in duBerliche Betriebsamkeit ausweiche. Auf die ,,Zucht des Gegenstindli-
chen“ komme es an. Dann sei ,,Sachlichkeit auch Sittlichkeit.

KERSCHENSTEINER hat dafiir anschauliche Beispiele dargestellt — so in seiner
Schrift ,,Der Begriff der Arbeitsschule“ (1912) den vielzitierten ,,Starenkasten®,
dessen Bau er in der Folge der notigen Planungs- und Arbeitsschritte von der
Problemerfassung bis zur abschlieBenden Selbstkontrolle mit den Leistungen
verglich, wie sie beim Ubersetzen eines lateinischen Textes oder auch beim Zu-
standekommen einer moralischen Entscheidung gefordert seien. Der padagogi-
sche Ertrag an ,,Bildungswerten*, wie Sachlichkeit und Selbstzucht, zugleich an
staatsbiirgerlichen Tugenden, schien ihm zwischen geistigen und werktitigen
Schiileraktivitdten nicht nur vergleichbar, sondern auch voll kompensierbar. Im-
mer gehe es in der Bildung um ,,die Herstellung biindiger gegenstindlicher
Sachverhalte im BewuBtsein“ (1926, S. 450).

Wo von Arbeit im pddagogischen Sinne die Rede sei, miisse allerdings nach
KERSCHENSTEINER die Moglichkeit zur Selbstpriifung im Blick auf die Biindig-
keit der Ergebnisse immer dazugehtren. GAupiG etwa verkenne den Sinn pid-
agogischer Arbeit, wenn er gerade solche Ficher zum Arbeitsunterricht mache,
die fiir die Selbstpriifung wenig geeignet seien, weil biindige Werke oder
Werkstiicke in ihnen nur selten erzeugt wiirden. , Freitatigkeit“ als solche aber
konne nur eine Voraussetzung biindiger Arbeit sein, denn auch die ,,schlampig-
ste Arbeit“ sei ja noch ein ,,Ausdruck des Selbst*.

Von einer anderen Seite her hat der Mitbegriinder des ,,Bundes entschiede-
ner Schulreformer®, langjdhriger Leiter einer Versuchsschule in Berlin-Neu-
kolln und Verfasser einer der ersten zusammenfassenden Schriften iiber ,,Deut-
sche Versuchsschulen der Gegenwart* (1923), Fritz KARSEN (1885-1951), dem
Reformkonzept Gaupics vorgeworfen, seine Arbeitstechniken seien gegen me-
chanische Anwendung nicht besser gefeit als die alten ,,Formalstufen* der von
GAuDIG so heftig gescholtenen HErBARTIaner; in Schiilerhand kénnten sie noch
leichter zur eingedrillten Manier verkommen als diese. Methoden und Techni-
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ken seien als solche noch kein Passepartout fiir den Zugang zum Geist (vgl. die
Textproben bei GEORG GEISSLER 1952/1994).

Doch auch KERSCHENSTEINER, der anerkannte Reprisentant deutscher Re-
formpadagogik, ist nicht unkritisiert geblieben. Von marxistischer Seite wurde
ihm ein veraltetes ,,biirgerliches“ Arbeitsverstindnis vorgeworfen, das sich an
iiberholten handwerklichen Produktionsformen orientiere, die sich im Indu-
striezeitalter langst grundlegend verdndert hitten. Marxens Begriff der ,,Poly-
technik* und BLonskus Konzept der ,,Produktionsschule” wiirden hier weiter-
fithren. Innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Theoriediskussionen der
zwanziger Jahre wurden andererseits Zweifel laut an KERSCHENSTEINERs Ver-
standnis ,,formaler Bildung“: Der sogenannte ,,Bildungswert* unvergleichbarer
menschlicher Tétigkeitsfelder konne nicht ohne inhaltliche Entleerung gegen-
einander aufgerechnet werden. Auch sei, wie allerdings erst im Riickblick von
einem veridnderten Demokratieverstindnis her sichtbar wurde, KERSCHENSTEI-
NERs Bild des ,,Staatsbiirgers* allzu ,,idealistisch* gewesen: Sein Bild der Schule
als Staat im kleinen, des Staates als groBer Schule habe den Kampf- und Kon-
fliktcharakter wirklicher Politik, aber auch wirklicher Sozialisationsmechanis-
men zugunsten eines irrefithrend harmonisierten Personlichkeits- und Gemein-
schaftsbildes faktisch ausgeblendet. Es konne daher bei aller historischen
Bedeutsamkeit kaum noch aktuelle Normativitit fiir sich beanspruchen (vgl.
G. WEHLE 1956; WiLHELM 1957 und 1991).

Zu einer jiingeren Generation von ,,Arbeitsschulpddagogen* ist der Franzose
CELESTIN FREINET (1896-1966) zu zéhlen, der in Ankniipfung vor allem an Fer-
RIERE und die durch ihn vermittelte internationale Diskussion schon als junger
provenzalischer Dorfschullehrer Anregungen aus der amerikanischen Projekt-
Methode und der deutschen Reformpidagogik (Hamburger Schulwesen, Land-
erziehungsheime, KERSCHENSTEINER, PETERSEN u.a.) aufnahm. 1922 unternahm
er eine Reise nach Deutschland, um die durch das Reichsgrundschulgesetz von
1920 geschaffene erste Stufe einer moglichen Einheitsschule an Ort und Stelle
kennenzulernen. Dabei traf er auch PETER PETERSEN (5s.u.), der in Hamburg die
Lichtwarkschule als Reformschule in ihrer Entstehungsphase leitete und mit
dem er bis zu dessen Tod intensiven Kontakt hielt. Mit ihm, mit KERSCHENSTEI-
NER und der Pidagogik der Landerziehungsheime (s.u.) war er einig, da} die
»scholastischen“ Einseitigkeiten der ,alten Schule“ durch Aktivierung der
Schiiler an Arbeitsprojekten zu liberwinden sei. Hierfiir entwickelte er in seiner
Dorfschule in Bar-sur-Loup Unterrichtstechniken und Arbeitsverfahren, die als
»Education du Travail“ eine reiche und vielseitige Praxis dadurch ermoglichten,
daB er eine Druckerpresse in seine Schularbeit einfiihrte, um die herum sich
verschiedenerlei Projekte gruppieren lieBen — vom Erstlese- und Schreibunter-
richt bis zur Herstellung eigener Druckerzeugnisse durch die Schiiler (Produk-
tion eigener Arbeits- und Unterrichtsmaterialien fiir nahezu alle Fachgebiete,
Schiilerzeitschriften, Austausch solcher Druckerzeugnisse mit anderen Schu-
len). Nach und nach entstand eine eigene Arbeitsbiicherei mit spezialisierten
Karteien und Lernprogrammen, hergestellt von Kindern fiir Kinder. Als Griin-
der und Vorsitzender eines groBen Lehrerverbandes (,,Coopérative de I'Enseig-
nement Laic*) verstand es FREINET, eine eigene, von Spenden getragene Organi-
sation zur Verbreitung dieser selbstgefertigten Arbeitsmaterialien zu schaffen.
Als seine Initiativen am Unverstindnis und Widerstand der franzosischen
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Schulbiirokratie zu scheitern drohten, kiindigte er seine Lehrerstelle und griin-
dete in St. Paul de Vence nordlich von Cagnes 1934 eine eigene Schule. Der
Zweite Weltkrieg unterbrach diese Arbeit; die Vichy-Regierung nahm FREINET
wegen seines fritheren Eintretens fiir die spanischen Republikaner fest und in-
ternierte ihn in St. Maximin. 1944 konnte er seine pidagogische Arbeit in Vence
wieder aufnehmen, bald auch seine verbandspolitischen Aktivitdten, mit denen
er international ein zunehmendes Echo fand (FReINET 1965). Unter seinen An-
héngern, die in vielen Lindern zu eigenen Gruppen und Arbeitskreisen zusam-
menfanden, gab es nach seinem Tode (1966) allerdings auch mancherlei Rivali-
titen (etwa politisch orientierter ,Paddagogischer Kooperativen“ contra
»Schuldrucker*), die sich erst seit jiingeren FREINET-Kongressen der achtziger
Jahre auszugleichen scheinen (vgl. JorG 1986).

3.5.3 Kunsterziehung und musische Bildung

Die ,,Kopflastigkeit* herkommlichen Unterrichts sollte in der Reformpédago-
gik nicht nur durch Aktivierung experimentierender und manuell-werktitiger
Arbeit in den Schulen ausgeglichen werden, sondern auch durch verstérkte Her-
einnahme von Kunst-Erleben und eigener Gestaltung in den Unterricht. So gilt
die , Kunsterziechungsbewegung* zu Recht als eigene zeittypische Grundstro-
mung der Reformpédagogik. Im deutschsprachigen Raum erlebte sie mit den
drei ,,Kunsterziehungstagen* von 1901 in Dresden (fiir die bildende Kunst), von
1903 in Weimar (fiir Sprache und Literatur) und von 1905 in Hamburg (fiir Mu-
sik und Gymnastik) ihre Konsolidierung und ihre ersten Héhepunkte. Doch
ihre Vorgeschichte reicht weiter zuriick: Um die Mitte des 19. Jahrhunderts er-
hielt sie in dem sich industrialisierenden England einen zunéchst eher 6konomi-
schen Anstof}: Auf der ersten ,,Weltausstellung in London 1851 waren das eng-
lische Kunstgewerbe sowie die Mobel- und Textilproduktion heftig umstritten
und wurden kontrovers diskutiert wegen einer richtungslosen Verwirrung der
Stilformen und einer Verquickung iiberladener, sinnentleerter Ornamentik mit
maschineller Serienproduktion. Dies alles wurde nicht nur als Geschmacksver-
fall empfunden, sondern der dsthetische Niedergang wurde auch als Hauptursa-
che fiir handfeste wirtschaftliche Fehlschldge interpretiert. Prinzgemahl ALBERT
rief daraufhin Industrielle, Kiinstler und Kunsttheoretiker zusammen, unter ih-
nen als fithrende Kopfe JoHN RuUskIN, WILLIAM MoORRIS und THOMAS CARLYLE,
um mit ihnen nach Ursachen und Auswegen zu suchen. Man beschlo8 die Griin-
dung eines Museums (des heutigen Victoria & Albert Museums) in South Ken-
sington, das zum Prototyp einer neuen, auf praktische Kunstférderung gerichte-
ten Sammlungs- und Ausstellungsstiitte werden sollte. Es sollte iiber werk- und
materialgerechte Gebrauchsformen orientieren, um damit 1. die Geschmacks-
bildung der gewerblich und industriell Produzierenden zu férdern sowie 2. zu-
gleich volkserzieherisch einer Hebung des allgemeinen Publikumsgeschmacks
zu dienen. In dieser doppelten Funktion fand es Nachahmung in Wien, wo Ru-
poLF EITELBERGER 1863 das Osterreichische Museum fiir Kunst und Industrie,
und in Hamburg, wo JusTus BRINCKMANN 1874 das Museum fiir Kunst und Ge-
werbe griindete (vgl. PRAEHAUSER 1950, S. 28ff.). Von BRINCKMANN angeregt, hat
spiter ALFRED LICHTWARK, der Griinder und Leiter der Hamburger Kunsthalle,
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dhnliche museumspidagogische Ideen aufgenommen und mit ,,Ubungen im Be-
trachten von Kunstwerken* als einer Schule des Sehens eine Verbindung zwi-
schen Erwachsenenbildung, Museums- und Schulpidagogik geschaffen (vgl.
GEeBHARD 1947). Die Idee, auch gewerbliche und industrielle Produkte &sthe-
tisch ernst zu nehmen und ein breiteres Publikum dafiir zu sensibilisieren, setzte
sich fort im ,,Deutschen Werkbund* (gegriindet 1907) und im 1919 gegriindeten
»,Bauhaus“ (Weimar, spiter Dessau). Sie wirkt bis in die Gegenwart vielfiltig
weiter.

Doch es gibt daneben auch weitere, ganz andersartige Urspriinge und Ansit-
ze der Kunsterziehung: Im Winter 1882/83 sah der italienische Kunsthistoriker
Corrapo Riccr zufillig an einer Hauswand in Bologna kindliche Kritzeleien,
deren graphische Originalitdt und Ausdruckskraft ihn faszinierten. Mit Mitar-
beitern und Lehrern begann er, Kinderzeichnungen zu sammeln und zu studie-
ren. Sein Buch ,,L’arte dei bambini“ (1887) war eine erste Dokumentation und
Interpretation dieser Art. Ihr folgte ein Jahrzehnt spater der Hamburger Lehrer
CARrL GOTZE mit seiner Schrift ,,Das Kind als Kiinstler* (1898). Wiederum etwa
ein Jahrzehnt spiter beschrieb und analysierte KERSCHENSTEINER ,,Die Entwick-
lung der zeichnerischen Begabung® (1905), bevor der Kunsthistoriker und spi-
tere Direktor der Kunsthalle Mannheim, Gustav F. HARTLAUB, mit seinem
Buchtitel von 1922 gar vom ,,Genius im Kinde“ sprach, dessen bildlichen Ge-
staltungen er ,Hellsichtigkeit“ und ,,Uberlegenheit gegeniiber allem heillos
Fertigen zusprach (1922, S. 20£f. und 29). Diesen ,,Genius* galt es zu befreien,
vor intellektuellen Verfremdungen und Verfrithungen zu bewahren und iiber
die Schulzeit hinaus durch Pflege von Phantasie und Imagination, von freiem
Spiel und gestalterischem Ausdruck zu retten und zu erhalten.

DaB in beiden Richtungen kunstpddagogischer Bemiihungen — in der muse-
umspidagogischen Anregung dsthetischer Geschmacksbildung wie in der Pfle-
ge und Forderung kindlichen Ausdrucks — sich auch unterschiedliche Zeitstile
der Kunstentwicklung selbst niederschlagen muften, versteht sich. Zwar schei-
nen frithkindliche Form- und Ausdrucksgestaltungen, relativ unbekiimmert um
die Wiinsche und Vorgaben Erwachsener, zunichst tiberall und immer ihren ei-
genen Einfillen naiv zu folgen. Insofern diirften die kindlichen Kritzeleien und
Zeichnungen von 1882 in Bologna denen von 1905 in Miinchen oder denen der
zwanziger Jahre grundsitzlich wohl einigermaBen dhnlich gesehen haben, auch
wenn Kiinstler, Sammler und Theoretiker, die etwa iiber sie sagten oder schrie-
ben, sich in ihren idsthetischen Vorlieben und Orientierungen klar voneinander
unterschieden: Ricct war noch in der Welt des Realismus, LICHTWARK in der ei-
nes gemiBigten Impressionismus zu Haus; KERSCHENSTEINER hatte sich bei sei-
ner Beurteilung von Schiilerzeichnungen iiberwiegend an der ,,Richtigkeit* der
Naturwiedergabe orientiert, wihrend die kiinstlerische Avantgarde sich in Ju-
gendstil, Expressionismus oder Kubismus ldngst ganz anderen Idealen zuge-
wandt hatte; erst bei HARTLAUB wurde das durch den Expressionismus gescharf-
te Sensorium fiir ,friithe”, , magische” und ,exotische” Kunst auch auf die
Interpretation kindlicher Ausdrucksgebilde iibertragen.

Doch im mittleren Schulalter, beginnend bei den Elf- und Zwolfjahrigen, die
iiblicherweise die Sphire ,,traumhafter” Imagination verlassen und auch be-
wufit den Ausdrucksweisen und Produkten ihrer Umgebung begegnen, pflegten
sich dann auch die kunsterzieherischen Geister zu scheiden: Wihrend im hohe-
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ren Schulwesen Kunsterzieher, die sich nicht mit der Weitergabe von Zeichen-
techniken begniigen wollten, in Gestaltung und Kritik AnschluB3 an die jeweilige
Avantgarde suchten (an Jugendstil, Expressionismus, Neue Sachlichkeit oder
auch an neoklassizistische Vorbilder, spater dann an Op-art, Pop-art usw.), gab
es im Volksschulwesen die verbreitete Tendenz einer Riickwendung zur Volks-
kunst und zur Pflege ,.einfacher Formen“. Der Miinchener Kunsterzieher Gu-
sTAv BriTscH (1879-1923) entwarf in seiner posthum verdffentlichten ,,Theorie
der bildenden Kunst“ (1926) eine Stufenfolge von Verarbeitungsformen kindli-
cher wie (angeblich) zugleich auch frithgeschichtlicher ,,Gesichtssinneserlebnis-
se“. In Anlehnung an den neoklassizistischen Kunsttheoretiker KoNraD
FiepLER wurde Kunst hier primér verstanden als eigene Weise der Weltbemich-
tigung, deren ,,Sprache* ihre eigene Logik habe. Altersspezifische Ausdrucks-
weisen von Kindern und von historischen Kunstepochen sollten sich dabei —
dem von ErnsT HAECKEL behaupteten ,,biogenetischen Grundgesetz“ analog —
entsprechen. Pddagogische Quintessenz: Man diirfe keine Stufe iiberspringen,
die ,,gesetzméBige* Schrittfolge nicht umkehren oder von auBlen stéren (etwa
durch den ,,Siindenfall“ verfriihter Perspektivitit in der Kinderzeichnung). Da8
diese Deutung eine der vielfiltigen Funktionen von Kunst, die Erkenntnis- und
Darstellungsfunktion, verabsolutiere und deshalb nicht zur allein giiltigen Me-
thode dogmatisiert werden diirfe, hat schon BritscHs Mitarbeiter und Heraus-
geber EGon KorRNMANN gesehen.

Anderen Kunstpddagogen kam es vor allem auf die befreiende Wirkung des
Ausdrucks, auch des Sich-Auslebens von Emotionen an, auf eine Fesseln spren-
gende Bereicherung des Schullebens durch Hereinnahme vielfiltiger kiinstleri-
scher (oder im guten Sinne dilettierender) Betitigungen in den pddagogischen
Alltag. Bevor noch der Machtanspruch des Nationalsozialismus in Deutschland
alle Kunst wie alle Erziehung in seinen Dienst zu zwingen versuchte, standen
unter den Kunsterziehern Fiirsprecher einer Bindung an strenge Formgesetz-
lichkeiten neoklassizistischer oder volkstiimlich-naturalisierter Art anderen ge-
geniiber, die sich fiir die Freiheit und Erlebnisfiille ,,musischen Lebens“ quer
durch viele Kunstarten hindurch (vom bildnerischen Ausdruck bis zum Litera-
turerlebnis, vom Tépfern und Weben bis zu Laienspiel, Volkslied und Tanz) ein-
setzten und darin eine wiinschenswerte Erweiterung der Aufgabenbereiche ei-
ner erneuerten Schule sahen (GotscH 1949; Haase 1951). Der englische
Schriftsteller HERBERT READ (1893-1968) sprach der Kunst (in seinem Buch
»Education through Art“, 1943) vor allem soziale und therapeutische Funktio-
nen zu. Im ,Musischen®, das alle Grenzen negiert, schien sich fiir viele sonst
zerstrittene Gruppen noch einmal so etwas wie eine groBe Einigungsformel an-
zukiindigen.

Aber an ebendieser ,,musischen Bildung* und ihren Wiederbelebungsversu-
chen nach 1945 wurde seit den frithen fiinfziger Jahren auch entschieden Kritik
geiibt: Sie sei realititsblind, verschwommen in ihren Ziel- und Inhaltsbestim-
mungen, in manchen messianisch-schwirmerischen Ubersteigerungen sogar
verlogen; sie werde vor allem den Anspriichen ernsthafter Auseinandersetzung
mit Kunst nicht gerecht. In den zwanziger Jahren bereits wurde solche Kritik
von THEODOR LiTT (1925), EDUARD SPRANGER (1927) und ALoys FiscHER (1929)
geduBert; auch MARTIN BUBEeRs Kiritik an der Rede vom kindlichen ,,Schopfer-
tum* (1925/1947) gehort hierher. Nun wurde um die Mitte des Jahrhunderts die
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Kritik von einer anderen Blickrichtung her erneuert bei THEODOR W. ADORNO
(1952) und THEODOR WARNER (1954), aber auch in der abwiigenden Betrachtung
FELIX MESSERSCHMIDS (1954).

War es angesichts grundsétzlicher Gegensitze unter den Kunsterziehern
schon um 1930 zweifelhaft, ob man noch illusionslos von einer ,,Bewegung*
sprechen konnte, so darf fiir den deutschen Sprachraum nach den ,,Gleichschal-
tungen® des Nationalsozialismus und dem Scheitern der Wiederbelebungsver-
suche des ,,Musischen“ in der Nachkriegszeit wohl das Ende der reformpidago-
gischen ,,Kunsterziehungsbewegung* festgestellt werden.

Doch weder die Aufgaben der Kunsterziehung selbst noch diejenigen ,,musi-
scher” Aktivitdten in Schule und auBerschulischer Erziehung sind damit erle-
digt und abgetan. Die Kunsterziehung hat inzwischen als ,,Asthetische Erzie-
hung® ihren Kompetenzanspruch iiber die Kunst im engeren Sinne hinaus
erweitert auf ,,visuelle Kommunikation“, wie sie iiberall im Alltagsleben statt-
findet (vgl. OTro/ZEINERT 1975; MAYRHOFER/ZACHARIAS 1976; EHMER 1971, und
1980). Und den Gefahren einer sich dabei neu abzeichnenden Theorielastigkeit
sucht eine abermals erneuerte, zugleich erniichterte ,,musische Erziehung*
durch eigene Formen seelisch-geistiger Aktivierung von Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen entgegenzuwirken (vgl. die bisher wohl differenzierteste
Analyse ,,musischer Erziehung“ bei KossoLapow 1975).

Der Widerstreit, aber auch der Reichtum padagogischer Impulse, die aus den
Kiinsten und ihrer ErschlieBung fiir Kinder und Jugendliche kommen, wird in
dichter Form sehr eindringlich sichtbar in ANDREAS FLITNERs Schrift ,,Reform
der Erziehung“ (1992). Dort werden in dem Kapitel , Kunst als Erziehung*
(S. 54-76) interpretierend zueinander in Beziehung gesetzt: Jugendstil, Expres-
sionismus und Bauhaus; LicHTWARKs Form einer dsthetischen Laienbildung; die
Entdeckung des Kinderzeichnens; die pddagogischen Bemiihungen um
Schulaufsatz, Schultheater und Volksmusik; WALTER BENJAMINS Hoffnung auf
eine Kunst fiir alle und Apornos Einspruch wider den pddagogischen ,,Verrat
an der Kunst“. Allein die Kontraste, die sich nicht nur unter Kunsterziehern,
sondern quer und ldngs durch die gesamte Reformpéddagogik aufweisen lassen,
sind ein eigenes, lohnendes Studium wert (zur Veranschaulichung auBerhalb der
Kunsterziehung vgl. SCHEUERL 1992).

3.5.4 Versuche und Modelle reformpidagogischer Synthesen:
Landerziehungsheime — Freie Waldorfschulen — Jena-Plan

Durchgingige Grundmotive der Reformpiadagogik des 20. Jahrhunderts waren,
wie wir sahen, der Ausgang vom Kinde (bzw. Jugendlichen), die Aktivierung der
Selbsttitigkeit durch manuelle und geistige Arbeit sowie die Uberwindung des
Intellektualismus und Verbalismus schulischer Bildung durch kiinstlerisch-mu-
sische und dsthetische Akzente. AufSerdem sollten die Schulen nicht nur unter-
richten, sondern sich als ,,Lebensgemeinschaften verstehen, die den ,,ganzen
Menschen im Blick haben. DaB diese Motive nur in der Abstraktion voneinan-
der zu trennen sind, haben wir mehrfach gesehen. Einige Versuche, mehrere
dieser Motive modellartig zusammenzufiihren, sollen die (unvollstindige) Re-
vue dieses Berichtsteils beschlieSen.
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Einer der ersten reformpédagogischen Versuche, geistige und koérperliche Ar-
beit, Wissens- und Charakterbildung zu verbinden sowie realistische Weltkennt-
nis mit der Pflege kiinstlerischer Krifte und mit der Férderung eines ,sittlich-re-
ligiésen und vaterldndischen Sinnes“ zu vereinigen, geht auf HERMANN LIETZ
(1868-1919) zuriick. Seine ,, Landerziehungsheime“ (gegriindet als private hohe-
re Schulen in Internatsform in den Jahren 1898 bei Ilsenburg/Harz fiir Knaben
vom 9. Lebensjahr an, 1901 in Haubinda/Thiiringen fiir die Mittelstufe und 1904
in SchloB Bieberstein/Rhon fiir die Oberstufe) waren einerseits geprégt von den
Ideen einer weltoffenen Gentleman-Erziehung, wie sie LIETZ zuvor in Abbots-
holme bei Derby als Gastlehrer an der ,New School“ des englischen Re-
formpidagogen CeciL REDDIE (1858-1932) kennengelernt hatte. Zugleich ent-
hielten sie typische Parallelen zu Lebensidealen der (teils erst spiter sich
akzentuierenden) , deutschen Jugendbewegung“, die eine einfache, gesunde, den
Verfithrungen des Grofstadtlebens gegeniiber abstinente Lebensweise bei Wan-
derungen, Festen, Sport und Spiel, aber auch in besinnlichen Gemeinschaftser-
lebnissen suchte (vgl. LiETz 1897,1911 und 1913; MEISSNER 1965; BADRY 1991).

»Zoglinge und Erzieher* (nicht Schiiler und Lehrer!) sollten dem Griin-
dungsaufruf von 1898 zufolge nicht nur schulischen Kontakt zueinander haben,
sondern gemeinsam leben, spielen, arbeiten und feiern. Schule sollte nicht nur
Lehranstalt, sondern Erziehungsstitte sein. Im Lehrplan traten die alten Spra-
chen zuriick zugunsten einer modern-realistischen Bildung; und die Jugendli-
chen hatten Gelegenheit, zusammen mit der Schule auch eine Handwerkslehre
mit dem Gesellenbrief abzuschlieBen. Lehre und Unterricht sollten eingebettet
werden in ein betont kameradschaftliches, teilweise familienidhnliches Zusam-
menleben, bei dem Heimabende und Schulfeste eine groBe Rolle spielten, dar-
unter die sogenannte ,,Kapelle“ als abendliche oder feiertigliche Einkehrstun-
de, in der neben biblischen Texten auch solche aus Philosophie und Dichtung
zum Inhalt gemeinsamer Besinnung gemacht wurden. Bei Lierz, der auf prote-
stantischem Boden stand und dessen Anschauungen zugleich stark national ge-
pragt waren, war das gesamte Heimleben beherrscht von der Autoritét einer
unbedingt zu achtenden, durch die Person des Erziehers zu repriasentierenden
Ordnung und einer bis in den familiendhnlichen Umgang hmem ausgeprégt pa-
triarchalischen Grundhaltung.

Von hier aus entwickelten sich bald Konfliktstoffe zwischen dem Griinder
und denjenigen seiner Mitarbeiter und Miterzieher, die, wie PauL GEHEEB
(1870-1961) oder Gustav WYNEKEN (1875-1964), starker das Gleichheitsprinzip
zwischen Schiilern und Lehrern, demokratische Selbstbestimmungsrechte in der
Schulgemeinschaft, Koedukation und das Recht auf eine eigene ,,Jugendkultur*
(WyNEKEN 1913) betonten und die zudem in religiosen Fragen einen eher siku-
laren, gelegentlich ausgesprochen kirchenkritischen Standpunkt vertraten. Auf
die Gegensitze, Verfeindungen, Intrigen, Spaltungen, Sezessionen, Neu- und
Gegengriindungen innerhalb der Landerziehungsheimbewegung soll hier nicht
im einzelnen eingegangen werden. GEHEEB und WYNEKEN trennten sich schon
1906 von Lietz und griindeten die ,,Freie Schulgemeinde Wickersdorf* bei Saal-
feld in Thiiringen, bevor sich GEHEEB seinerseits im Streit von WYNEKEN trennte
und 1910 die ,,Odenwaldschule® bei Oberhambach griindete, die er 1934 als
Emigrant verlie, um in der Schweiz seine Idee einer ,Ecole d’Humanité“ zu
realisieren.
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MARTIN LUSERKE, der mit Wyneken ebenfalls nicht auskam, griindete um 1925
mit gleichgesinnten Wickersdorfer Lehrern auf der Nordseeinsel Juist seine
»Schule am Meer“, wo er besonders dem Laienspiel (etwa SHAKESPEARE als Be-
wegungstheater) einen eigenen Akzent gab. Viele weitere Griindungen wiren
zu erwihnen bis hin zu Kurt HaHN (1886-1974), der 1920 das Landerziehungs-
heim SchloB Salem nérdlich des Bodensees griindete und leitete, bevor er 1933
nach kurzer Inhaftierung durch die Nationalsozialisten auf Intervention des bri-
tischen Premierministers nach Schottland emigrieren konnte, wo er in Gordons-
toun ein weltweit angesehenes Internat aufbaute. In Wales griindete er auch
eine seiner ersten ,,Kurzschulen“, die in jeweils etwa vierwdchiger Dauer ménn-
liche Jugendliche durch verantwortliche Beteiligung an Diensten in Extremsi-
tuationen (Seenot- oder Bergrettungsdiensten) herausfordern und charakter-
lich priagen sollten. Seiner ersten ,,Outward Bound Sea School“ folgten nach
dem Kriege mehrere weitere Griindungen besonders in Schleswig-Holstein und
in den Alpen (vgl. R6HRs 1966).

Erwidhnenswert wegen ihrer besonderen Ausprigungen bleiben auch Griin-
dungen wie das Heim Walkemiihle des Gottinger Philosophen und Pddagogen
LeoNARD NELsSON (1882-1927), das nach ethisch-friedenspddagogischen und so-
zialistischen Prinzipien Pidagogik und Politik zu verbinden suchte. Nachdem
die Walkemiihle 1933 geschlossen wurde, konnte NELsoNs dortige Nachfolgerin
MINNA SpecHT (1879-1961) zunichst im dédnischen, spiter im englischen Exil
Emigrantenschulen aufbauen, die die Tradition der Landerziehungsheime wei-
terfiihrten (vgl. FEIDEL-MERTZ 1983 und 1986). Nach ihrer Riickkehr 1946 iiber-
nahm MiNNA SpecHT die Leitung der Odenwaldschule.

Ein wiederum vollig anderes Konzept der Landerziehung hat ALEXANDER S.
NeiLL (1883-1973) vertreten, der in Hellerau bei Dresden und spiter auf ,,Sum-
merhill“ in Siidengland eine radikal repressionsfreie Erziechung zu realisieren
suchte (NELL 1962/1968) und der in der internationalen Diskussion dhnliche
Kritik erntete, wie sie schon den friilhen Hamburger Versuchsschulen (s.0.) wi-
derfuhr (Summerhill: Pro und Contra 1971; vgl. ZeipLER 1916/1985). Die Ab-
grenzungen einer eigenen Pddagogik der Landerziehungsheime gegeniiber an-
deren Reformstromungen bleibt wegen der inneren Vielfalt ihrer Modelle also
schwierig.

In dieser Hinsicht sind die ,, Freien Waldorfschulen“ eher als eine abgrenzbare
»,Bewegung“ zu beschreiben. Verkorpern sie doch in ihrem Selbstverstéindnis
»die Geschlossenheit einer padagogischen Welt, die sich — orientiert an der an-
throposophischen Menschenkunde - ganz dem jungen Menschen zuwendet®
(LinpENBERG 1991, S. 170). Sie sind geprigt durch Weltanschauung und Lebens-
haltung ihres Begriinders RupoLF STEINER (1861-1925), der seiner Padagogik
eine ,,Allgemeine Menschenkunde* (1919) zugrunde legte, nachdem er zuvor
schon um 1906/07 seine Erziehungsgrundsitze erstmals in einer kleinen Schrift
formuliert hatte (STEINER 1907). Entscheidend war fiir ihn die Vorstellung von
der Ganzheit des Menschen, dessen Seelenkrifte sich gliedern in Denken, Fiih-
len und Wollen; andererseits seine Sicht der Entwicklung vom Kind zum Er-
wachsenen: Der Mensch durchlaufe eine Stufenfolge von vier Reifegraden, de-
ren Verwirklichung jeweils ungefihr sieben Jahre erforderte: (1) Der ,,physische
Leib“ des Kleinkindes entfalte die Sinnesorgane in nachahmendem Aufnehmen
seiner Umgebung, die im Kinde ,,weitervibriert*; (2) mit dem Zahnwechsel trete
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der ,,Atherleib*“ hervor, wobei eine Metamorphose die Wachstumskrifte sich
nach innen wenden lasse, so da das Kind nun verstirkt nach Bildern, Rhyth-
men, Reimen und Phantasiegestalten, aber auch nach erzieherischer Autoritit
verlange; (3) mit der beginnenden Geschlechtsreife zeige sich dann der ,,Astral-
leib“, mit dem der Jugendliche nun im dritten Jahrsiebt seine ,, Erdenreife® er-
lange; jetzt erst erwache auch sein eigenes Urteilsvermogen, das durch verfriih-
tes Hervorlocken eher gefdhrdet als gefordert werde; (4) der junge Erwachsene
erwerbe schlielich seinen ,,Ich-Leib“ als Trager der ,,hoheren Menschenseele®.

Betrachtet man allein die Semantik dieser Menschenkunde in ihrem Zusam-
menhang mit der anthroposophischen Geisteswissenschaft, die den Anspruch
erhebt, ,,hohere geistige Welten“ zu erkennen (etwa in der Reinkarnationslehre,
die hinter dem Bild von den wiederkehrenden ,,Leibern“ steht), so bleibt fiir
den AuBenstehenden der Eindruck einer Esoterik unausweichlich. Doch wie er-
klart sich dann die schon seit den zwanziger Jahren stetig und neuerdings lawi-
nenartig anwachsende Beliebtheit der Waldorfpddagogik weit iiber den Kreis
der Anthroposophen hinaus?

STEINER war offensichtlich nicht nur der Stifter einer ,,okkulten® Lehre (ULL-
RICH 1986), sondern hatte dank eigener Erfahrungen mit der Erziehung eines
schwerbehinderten Kindes und aus langjahrigem Kontakt zur Arbeiterbildung
auch einen realistischen Sinn fiir soziale und padagogisch-praktische wie orga-
nisatorische Fragen. Als er im April 1919 vor Arbeitern und Angestellten der
Waldorf-Astoria-Zigarettenfabrik in Stuttgart iiber die Bildungsnot des moder-
nen Proletariats sprach, wurde er von einigen seiner Horer spontan aufgefor-
dert, seine piddagogischen Vorstellungen in die Tat umzusetzen. Der Direktor
des Unternehmens, EMIL Motr, selber ein Anthroposoph, war bereit, eine Schu-
le fiir die Kinder seiner Werksangehorigen durch Stiftungsmittel zu unterstiit-
zen. Schon zwei Tage spéter kam es zu ersten Planungsgespréichen. STEINER, der
eine FEinheitsschule (gemeinsame Volks- und hohere Schule ohne Bega-
bungstrennung, Sitzenbleiben oder Notenzeugnisse) vorschlug, erreichte bereits
nach etwa drei Wochen die Griindungsgenehmigung durch den sozialdemokra-
tischen Kultusminister, konnte im Frithsommer die ersten Lehrer berufen, um
sie in Schulungskursen auf sein piddagogisches Konzept vorzubereiten, und im
September nach nicht einmal fiinf Monaten die ,,Freie Waldorfschule“ eroffnen
(LINDENBERG 1991, S. 1741; vgl. STEINERS Eréffnungsrede in: FLITNER/KUDRITZKI
1962, S. 116-122). Zu ihren Prinzipien gehorten neben ihrer Struktur als Ein-
heitsschule: kollegiale Schulleitung, Koedukation, aktive Einbeziehung der
Elternmitarbeit, frither Fremdsprachenbeginn schon vom 1. Schuljahr an, Epo-
chenunterricht (fiir etwa je 4 Wochen ein Fachgebiet konzentriert mit erhohter
Stundenzahl), Arbeits- und Werkunterricht, auf der Oberstufe ein- bis zweiwo-
chige Exkursionen zur Feldvermessung in fremdem Gelidnde nach Art von Pro-
jekten, eine starke Betonung kiinstlerischer Betétigungen im Malen, Singen,
Blockflotenspiel sowie in der waldorfspezifischen musisch-gymnastischen Be-
wegungskunst der ,,Eurhythmie; besonders aber in alledem ein Streben nach
intensiver und kontinuierlicher pidagogischer Zuwendung zu jedem Kind (u.a.
durch ein Klassenlehrersystem, in dem derselbe Lehrer eine Klasse moglichst
acht Jahre lang leitet).

Viele dieser Prinzipien sind einzeln oder in anderen Kombinationen auch
schon bei anderen Reformern zu finden. So wurde der Epochenunterricht schon
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de facto bei BERTHOLD OtrO und expressis verbis bei PauL GEHEEB in Wik-
kersdorf seit 1913 praktiziert. Die Eigenheit der Waldorfianer, Einsichten und
Errungenschaften auch dann ihrem Meister zuzuschreiben, wenn sie schon bei
PestaLOZZI oder FROBEL gefunden werden konnen, gehort wohl mit zum Exklu-
sivititsstreben einer in sich geschlossenen Gemeinde (die jedoch, wie gesagt,
iiber den Anthroposophenkreis weit hinausreicht). Noch im Jahr 1955 hat
Heinz KLoss in einem Buch, das ausdriicklich auf mehr 6ffentliche Beachtung
der Waldorfprinzipien in der Bildungsplanung zielte, eine Trennungslinie zwi-
schen Waldorfpadagogik und Reformpédagogik zu ziehen versucht, so als seien
Reformschulen schlechthin und Waldorfschulen im besonderen trennbare und
vergleichbare Groen. Nach ihm gab es , fiir die kiinftige Entwicklung des deut-
schen Schulwesens drei Hauptmoglichkeiten ...: den Weg der Lernschulpiddago-
gik, den der Reformschulpddagogik und einen dritten, den die Waldorfpéddago-
gik weist“ (Kross 1955, S. 12). Inzwischen haben sich die Waldorfschulen in
betrichtlichem Umfang vermehrt (LINDENBERG zdhlte bereits 1979 in der Bun-
desrepublik Deutschland allein 60, in aller Welt 180 Waldorfschulen; heute diirf-
ten es weltweit bereits an die 500 sein). Auch die Tendenz, Waldorfprinzipien
nicht nur als Alternative zu denen des traditionellen und reformbereiten 6ffent-
lichen Schulwesens anzusehen, sondern sie, soweit moglich, in die 6ffentliche
Reformdiskussion selbst einzubringen, hat sich in den letzten Jahrzehnten deut-
lich verstirkt. Viele der Einsichten, vor allem aber die Praxis der Waldorfpad-
agogik konnten, kritisch gepriift und von mancherlei esoterischen Eigenheiten
gereinigt, durchaus als eine originelle Synthese reformpéddagogischer Ansitze
verstanden werden (zur Diskussion der Waldorfpadagogik vgl. OppoLZER 1959;
LINDENBERG 1975,1981 und 1991; Rist/SCHNEIDER 1977; LEscHINSKY 1983; PRAN-
GE 1985; UrrricH 1986; KranicH/RavagLl 1990; BouNsAck/KraNIcH 1990;
ScHEUERL 1993).

Als drittes Beispiel einer moglichen Synthese unterschiedlicher reformpéd-
agogischer Ansitze sei noch kurz der ,,Jena-Plan“ skizziert,den PETER PETERSEN
(1884-1952) in der Mitte der zwanziger Jahre an der Universitits-Versuchsschule
in Jena entwickelt und 1927 auf einem KongreB in Locarno der internationalen
pidagogischen Offentlichkeit vorgestellt hat. Dort wurde auch nach amerikani-
schem Sprach-Usus der Name des Plans in Umlauf gebracht, iiber den sein Griin-
der zunichst gar nicht gliicklich war,und PETERSEN selbst wurde ,,zu einem kurzen
AbriB genotigt* (PETERSEN 1927, Vorwort). Nach seiner Selbstinterpretation ging
esihm um eine Zusammenfassung der vielen fruchtbaren,durch bisherige Verein-
zelung aber verzettelten Anregungen, die die Kunsterzichungsbewegung, B.
Or110, O. DECROLY, A. FERRIERE, die Arbeitsschule, die Landerziehungsheime und
die ,,Experimentelle Pidagogik* ERNST MEUMANNS der modernen Schule zu ge-
ben haben. PETERSEN selbst hatte sich iiber viele Jahre hinweg bemiiht, wichtige
auslidndische Reformansitze durch Herausgabe deutscher Ubersetzungen hier-
zulande bekanntzumachen. In Vortrigen und Verdffentlichungen (PETERSEN
1926) hatte er kulturkritische und pidagogische Reformmotive,die auf Ganzheit,
Lebendigkeit, Freiheit, Gemeinschaft, Aktivitat und eine ,,neue Humanitét“ ziel-
ten, zu biindeln versucht, damit endlich statt der vielen rivalisierenden Binde-
strichschulen (Arbeits-, Tat-, Lebens-, Gemeinschafts- oder XY-Schulen) eine
gute Schule als ein pidagogisch gestaltetes Ganzes — und zwar nicht als private
Alternative, sondern als Modell einer 6ffentlichen Schule —daraus werden konne.
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Eine ,,neue Schule“ konne nicht durch bloBe Anderung von Unterrichtsme-
thoden erreicht werden. Das ,, Schulleben” als ganzes miisse von einem neuen
Stil beherrscht werden. Ahnlich wie bei B. Otro oder LiETz miisse die freie
Spielgemeinschaft der Kinder und die Wohnstube mit ihrer Familiengemein-
schaft zum Vorbild werden fiir ein System gegenseitiger Hilfe, Fiihrung und Be-
einflussung unter Kindern beiderlei Geschlechts und verschiedenen Alters. Des-
halb war PETERSENs erste MaBnahme in seiner Jenaer Versuchsschule die
Auflésung der Jahrgangsklassen und ihr Ersatz durch sogenannte ,, Stammgrup-
pen“ aus mindestens je drei Schiilerjahrgingen (eine Untergruppe fiir das
Grundschulalter, eine Mittel- und eine Obergruppe bis zum Ende der Volks-
schulzeit, spiter noch eine Aufbaugruppe, die zum Abitur fiihrt). Indem jedes
Kind diese Stufen durchliuft, erlebt es auf jeder Stufe von neuem die Kontinui-
tit kindlicher Traditionen in den Spiel- und Arbeitsweisen,im jeweils ersten Jahr
als Neuling, dann als schon erfahrenes Mitglied, das selber die Traditionen wei-
tergeben kann, bis der Zeitpunkt niher riickt, an dem es den Ubergang zur
nichsten Stufe vor sich hat. PETERSEN verspricht sich von dieser Einteilung heil-
same und foérderliche Wirkungen fiir die paddagogische Atmosphire eines gesit-
teten und kultivierten Umgangs miteinander, bei dem sich unter einfiihlsamer
pidagogischer Fiihrung wirkliche Spiel-, Arbeits-, Lern- und Lebensgemein-
schaften bilden kénnen, die dann eigene Traditionen hervorbringen. Im Langs-
schnitt vollzieht sich dabei zwischen den Stammgruppen ein den Altersstufen
entsprechender Stilwechsel: In der Untergruppe geht es um das Lernfahigwer-
den vom Spiel, von Geschichten und vom Phantasieleben her;in der Mittelgrup-
pe um das iibende und lernende Arbeiten mit Hilfe bestimmter Techniken und
»Werkgrammatiken“ teils unter strenger Anleitung und Fithrung; und in der
Obergruppe dann wieder um ein freieres, nun schon souverines Verfiigen iiber
die erworbenen Moglichkeiten im eigenen Gestalten. Gleichsam quer dazu gibt
es auf allen Stufen unterscheidbare padagogische Stile, die moglichst deutlich
auseinanderzuhalten sind: die ,, pddagogischen Urformen® von Gesprich, Spiel,
Arbeit und Feier. Jede dieser Urformen driickt sich fiir alle wahrnehmbar in
einer ihr angemessenen Ordnungsform aus: Zum Gesprich sitzt man im Kreis,
zur Arbeit an Einzeltischen, in Gruppen oder auch in geschlossener Front, oder
man steht an der Werkbank. Das Mobiliar hat deshalb beweglich zu sein: Ge-
stiihl und Tische, die man zusammenriicken, trennen oder auch ganz beiseite
stellen kann, etwa um Raum fiir einen chorischen Kreis zu schaffen. So wie
Gruppenarbeit, Kreis und Kurs deutlich zu unterscheiden sind, soll auch die
,-Schul-Wohnstube® mit ihrer durch Wand- und Blumenschmuck ,,wohnlichen*
Atmosphire deutlich vor der ,,Werkstatt“ oder den Experimentalrdumen unter-
schieden bleiben.

Methodisch ist der Unterricht gegliedert nach ,, Kern“ und ,, Kursen“: Den
Kern bildet das gesamtunterrichtliche Gesprich (vgl. B. OT110), aus dem sich
gemeinsame ,,Vorhaben“ ergeben (der Begriff ,, Vorhaben“ aus der Otro-Tradi-
tion entspricht etwa dem internationalen ,,Projekt“-Begriff; vgl. GEORG GEIss-
LER 1952/1994). , Kurse“ laufen als ,Niveaukurse® fiir altersverschiedene Kin-
der gleichen Lernfortschritts oder auch als Interessenkurse, in denen Kinder
unterschiedlicher Fortschrittsgrade bewuBt miteinander in Kontakt kommen
sollen. Auf die situationsspezifische Mischung von Fithrung und Freiheit, Selbst-
bestimmung und Selbstdisziplinierung kommt es PETERSEN an. Die Bewegungs-
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freiheit in Schulstube und Werkstatt findet dabei ihre Grenze am ,,Gesetz der
Gemeinschaft®, die Gestaltungsfreiheit am jeweiligen ,,Gesetz der Sache“. Ein
Arbeitsplan, der im Wochenrhythmus durch ein System von ,,Blockstunden® zur
besten Vormittagszeit Gelegenheit zu konzentrierendem ,,Epochenunterricht*
ebenso bietet wie zu regelmiBigen Ubungen im Kurssystem, schafft die organi-
satorische Moglichkeit fiir die notwendige Kombination von Fiihrung und Frei-
heit (PETERSEN 1937).

Der ,,Jena-Plan* fand 1927 ein international iiberaus positives Echo; er wurde
auch in der deutschen Diskussion der ausgehenden zwanziger Jahre und in der
padagogischen Gesichtsschreibung der Nachkriegszeit iberwiegend als gelun-
genes Integrationsmodell fiir die unterschiedlichen reformpadagogischen An-
siatze bewertet (vgl. KASSNER/SCHEUERL 1984, S. 6471.). Doch es sind auch kriti-
sche Stimmen laut geworden: PETERSEN, der von FrOBELs Pddagogik einerseits,
von einer Theorie des ,,Volksorganismus“ andererseits ausgegangen war, hatte
in kulturkritischen Argumentationen mit stark antizivilisatorischen und antilibe-
ralen Akzenten einen volksgebundenen Gemeinschaftsgeist betont,dem entwe-
der ,,Romantik* und ,Irrationalismus“ oder aber auch ein Formalismus vorge-
worfen wurde, der sich mit jedem beliebigen Inhalt fiillen lasse (Hinweise:
KAssNER/SCHEUERL 1984, S. 654 ff.; MAsCHMANN/OELKERS 1985). Auch schienen
PETERSENS Angleichungen an Redeweisen des ,,Dritten Reiches” in den dreif3i-
ger Jahren (vgl. BENNER/KEMPER 1991; vgl. auch RULCKER/KASSNER 1992; ROHRS
1993) — wiewohl vermutlich eher als Mimikry zur Rettung seines Werkes zu ver-
stehen und auch nie mit inhumanen AuBerungen oder Taten verbunden — man-
chem zeitgenossischen oder auch spiteren Kritiker ein wenig zu glatt. Ein aber-
maliger taktischer Anpassungsversuch PETERSENs an die Situation unter
sowjetischer Besatzung war politisch wohl zu naiv, als daB er die Jena-Plan-Schu-
le vor der gewaltsamen SchlieBung als ,reaktionires Uberbleibsel ... aus der
Weimarer Republik“ anderthalb Jahre vor PETERSENs Tod im Jahre 1950 noch
hitte retten konnen (vgl. Kosse 1991, S. 187£.). Doch es gab auch Freunde, die
PETERSEN iiber politische Gegensitze und Grenzen hinweg bis zuletzt verbun-
den blieben: FREINET gehorte zu ihnen, der ihn noch 1950 zu einem KongreB nach
Nancy einlud (JorG 1986, S. 205; vgl. auch R6Hrs 1993, S. 11£f und 16£f.). - (Zur
jingeren Diskussion iiber PETERSENs Pddagogik siche ferner: KLASSEN/SKIERA
1984; OELKERs 1985 und 1988; SALzZMANN 1987; RETTER 1996). Eine iiberraschen-
de Wiederbelebung der Schulen nach dem ,,Jena-Plan* ist seit zwei Jahrzehnten
in den Niederlanden zu beobachten (vgl. Skiera 1982). Auch im Kélner Raum
finden sich wieder Neugriindungen (vgl. KLASSEN/SKIERA 1984, S. 991f.).

4.  Beurteilungen und offene Fragen
4.1 Vielfalt oder Einheit der Reformpidagogik? — Abgrenzungsprobleme

» Wer auf der Reichsschulkonferenz war ..., der weif3,dal unsere piddagogischen
Bewegungen von auBen gesehen genau so zerrissen und widerspruchsvoll sind,
wie unser iibriges soziales und geistiges Leben. Auch hier stehen die Vertreter
der einzelnen Richtungen nebeneinander wie auf dem Jahrmarkt die Drehor-
geln, jeder schreit so laut wie moglich sein Lied.” So schriecb HERMAN NOHL im
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ersten Heft der Zeitschrift ,,Die Erziehung“ (1926, S. 57). Diese Zeitschrift, de-
ren Mitherausgeber er war, hatte das ausdriickliche Ziel, der pidagogischen Be-
wegung ein theoretisches Diskussionsforum bereitzustellen (vgl. Otr 1984).

Im obigen NoHL-Zitat ist nun freilich von ,,pddagogischen Bewegungen“ im
Plural die Rede. Doch liest man weiter, so wird eine erziehungspolitische Absicht
deutlich: Die Vielheit konkurrierender Impulse soll gebiindelt und gestirkt wer-
den, indem man hinter ihr und in ihr eine , letzte Einheit* sichtbar zu machen
strebt. Zwar erscheinen die einzelnen Reformbestrebungen der , Kunsterzie-
hung, Arbeitsschule, Einheitsschule, Schulgemeinde, Lehrerbildung, Universi-
tiatsreform usw.“ als gegensatzreich und teils auch in sich selbst nochmals zer-
spalten. Doch wenn ,,es sich bei dem allen iiberhaupt um etwas Wahres und
Lebendiges [handelt], dann muf eine letzte Einheit da sein, aus der es seinen
besten Sinn und seine Lebenskraft bezieht: die Einheit eines neuen Ideals vom
deutschen Menschen und von einer hoheren geistigen Volkskultur (NoxL 1926,
S. 58; Hervorhebung im Original). Stelle man neben die genannten, meist schul-
bezogenen Einzelbestrebungen zudem noch die ,Jugendbewegung® und die
,» Yolkshochschulbewegung® sowie auch die Reformansétze im sozialpidagogi-
schen Bereich (in Jugendpflege, Fiirsorgeerziehung, Jugendstrafvollzug, in der
Hilfe fiir anomale, physisch, psychisch und moralisch kranke oder gescheiterte
Jugendliche), dann werde das Gesamtbild, von auBen gesehen, zwar noch dispa-
rater; aber allen diesen Bewegungen liege gemeinsam ,,die Krise unserer Kultur
zugrunde, und sie suchen die neue Paideia unseres Volkes als ein einheitliches
hoheres geistiges Leben in einer erh6hten Gemeinschaft“ (op. cit., S. 61).

Dem Bestreben, ein einheitliches Bild der ,,pddagogischen Bewegung* durch-
zusetzen, diente auch NoxLs Bemiihen, die deutsche Reformpiddagogik in gro-
Bere historische Zusammenhinge einzuordnen: Die Vielheit reformerischer
Einzelansitze lasse sich als Teilkomplex der sogenannten ,,deutschen Bewe-
gung® verstehen (vgl. FiNckH 1977), mit der sich NoHL schon seit seinen Assi-
stentenjahren bei WiLHELM DILTHEY immer wieder beschiftigt hatte (vgl. etwa
NoHL 1911 und 1925). Wie am ausfiihrlichsten seine von O. F, BoLLNow posthum
herausgegebenen Vorlesungen iiber ,,Die deutsche Bewegung* zeigen (NoHL
1970), deutete NoHL mit diesem Leitbegriff zunéchst die Entwicklung der deut-
schen Literatur- und Geistesgeschichte zwischen 1770 und 1830 als einen ein-
heitlichen Zusammenhang: Vom ,,Sturm und Drang* durch die ,,Klassik“ bis zur
»Romantik*“ seien AuBerungen eines besonderen eigenen ,,Lebensgefiihls®
nachweisbar, das in ,,Gegenstellung" zur Aufkldrung und zur Philosophie KaNTs
in einem ,,Kampf gegen Abstraktion und Begriff gestanden habe. Diese ,,deut-
sche® Bewegung habe in mehreren Wellen durch das 19. Jahrhundert weiterge-
wirkt und dann in der ,,Kulturkritik“ wie in der ,,Lebensphilosophie* des Fin de
siécle noch einmal einen Kulminationspunkt erreicht. In ,,Jugendbewegung*
und ,,Reformpédagogik* des beginnenden 20. Jahrhunderts lieBe sich eine Wie-
deraufnahme und Fortfiihrung zentraler Motive jener ,,deutschen Bewegung®
erkennen. Damit stellt NoHL den rationalistisch-aufklarerischen, analytischen
Denkweisen der wissenschaftlich-technischen Moderne einen Ideenkomplex
gegeniiber, in welchem durch Leitformeln wie ,,Leben®, ,,Ganzheit*, ,,Gestalt“,
» Volksgeist®, ,,Geschichtlichkeit* oder ,,das Organische* das Syndrom einer
(angeblich) eigenen ,,deutschen® Denk- und Fiihlweise abgehoben wird von
westlichen, etwa franzosischen und angelsichsischen Traditionen. (Einer der be-
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deutsamsten Initiatoren der ,,Lebensphilosophie“, HENRI BERGSON, war aller-
dings im franz6sischen Geistesleben zu Hause!)

Die Verkniipfung der Erziehungs- und Bildungsreform mit der ,,deutschen
Bewegung“ hatte freilich — neben dem beabsichtigten Effekt einer Biindelung
und Starkung der Reformkrifte im eigenen Land — auch eine isolierende Wirkung
(ScHEUERL 1985, S. 132): Das internationale Reformspektrum von MONTESSORI
bis MAKARENKO oder von DEWEY bis zu FReINET lieB sich auch bei allen Querver-
bindungen in einer ,,deutschen Bewegung* kaum unterbringen, allenfalls margi-
nal erwidhnen. Aber auch im deutschen Diskussionsraum der zwanziger Jahre
selbst gab es — dem NonLschen Bild von den Drehorgelspielern entsprechend —
geniigend wichtige Reformerstimmen, die mit der NonLschen Melodie nur
schwer harmonieren mochten: Die ,,Entschiedenen Schulreformer® am PauL
OesTREICH, Schulkritiker und psychoanalytisch orientierte Sozialpddagogen wie
S1EGFRIED BERNFELD oder der Erziehungsphilosoph,Moralpidagoge und Pazifist
FriEDRICH-WILHELM FOESTER, der Deutschland des latenten Nationalismus we-
gen schon 1920 ins selbstgewaihlte Exil verlassen hatte - sie alle hitten sich der
NonLschen Sprach- und Denkregelung nicht ohne Einschrankung zuordnen kon-
nen und wollen. Doch bevor dies auch nur hinreichend diskutiert war, hatte schon
die ,,Gleichstellung“ unter dem Machtanspruch der ,,nationalen Revolution* von
1933 schrittweise jede offene Auseinandersetzung zu unterbinden begonnen.
NoHL selbst konnte sein Buch ,,Die pddagogische Bewegung in Deutschland und
ihre Theorie® (1935), das aus zwei seiner vor 1933 verfaten Handbuchartikel
bestand, nur noch ,,wie eine Flaschenpost als letztes Lebenszeichen in die Welt
senden (Nachwort zur 3., unverdnderten Auflage 1949 a,S. 229).

In der Bundesrepublik Deutschland kam die Flaschenpost an. NoHL selbst
und viele seiner Schiiler und Kollegen, darunter vor allem WiLHELM FLITNER und
EricH WENIGER, nahmen die Deutung der Reformpédagogik als Folgerung aus
Kulturkritik und Lebensphilosophie wieder auf, setzten sie mit Modifikationen
und Relativierungen fort und verbreiteten sie vor allem iiber die Lehrerbildung
bis in die siebziger Jahre (vgl. W. FLITNER 1987, dort besonders die instruktive
bibliographische Ubersicht von 1974, S. 520f.; WENIGER 1930, 1932 und 1964).

Die Abgrenzung der national-deutschen Traditionen zum westlichen Ausland
blieb dabei notwendig vage und trat nach 1945 auch mehr und mehr zuriick. Der
Nationalismus in Deutschland schien ohnehin ein fiir allemal diskreditiert. Eine
iibergreifende ,,europdisch-abendldndische” Orientierung lie vieles vorher
Gesagte oder Geschriebene unausgesprochen obsolet werden. Merkwiirdig
bleibt allerdings, wie so manches lidngst antiquiert Gewordene gleichwohl wei-
tergepflegt und zitiert wurde: wie zih sich zum Beispiel unter Pddagogen der
Usus erhielt, auf Kulturkritiker wie PAuL DE LAGARDE oder JuLius LANGBEHN
als geistige Vorviter der deutschen piddagogischen Bewegung zuriickzuverwei-
sen, so als hitte man ihre iibersteigert nationalistischen, volkisch-irrationalen,
bewuBt emotional aufheizenden, auch antisemitischen Tone nie wahrgenom-
men. Dabei hatte doch der Philosoph und Soziologe GEORG SIMMEL schon im
Erscheinungsjahr von LANGBEHNS ,,Rembrandt als Erzieher” in einer Kritik in
der Sonntagsbeilage der Vossischen Zeitung vom 1.6.1890 fast alles gesagt, was
zum Niedrigerhingen dieser polemischen Schrift zu sagen war: ,,Landldufige
und zum groBen Teil unbedeutende Grundgedanken oder die ,,Macht der Tri-
vialitdt“ einer ,einseitige[n] Weltanschauung“ seien mit einem riesigen Auf-
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wand an Rhetorik und Bildern in einem Konglomerat vorgetragen, ,,in dem die
sprithende Geistreichheit der Form mit der Unklarheit und Unbedeutsamkeit
des Inhalts den denkbar groBten Kontrast bildet” (zitiert nach L. Voss
(= ILscHNER) 1926, S. 63£; vgl. auch OELKERs 1989, S. 49£f.). Aber noch 1980 wird
LANGBEHN in der 7. Auflage eines verbreiteten, informationsreichen Studien-
buchs iiber ,,Die Reformpadagogische Bewegung*“ (ScHEIBE 1980, S. 11) als ,.ei-
ner der groBen Initiatoren eines neuen Bildungsdenkens“ apostrophiert. W.
FLITNER hatte 1974 in seinem letzten Riickblick auf die Reformpidagogik im-
merhin von der Tendenz des ,sonderbaren, aber durchschlagenden Buches
,Rembrandt als Erzieher“ gesprochen (W. FLITNER 1987, S. 486). Nimmt man
hinzu, daf der ,,Rembrandtdeutsche* unter dhnlich Gesinnten noch iiber die
»Musische Bewegung* der Nachkriegsjahre hinaus in der Bundesrepublik zu-
stimmend zitiert wurde, so bleibt seine Schrift in der Tat ein historisches Menta-
litditsdokument ersten Ranges.

Aber war es damit auch schon reprasentativ fiir ,,die pidagogische Bewe-
gung® als ganze? Innerhalb der Kunsterziechung haben sich gegeniiber den Irra-
tionalismen, die sich ja nicht nur bei LANGBEHN zeigten, schon bei LICHTWARK
wie spiter auch im ,,Bauhaus® entschiedene Gegenpositionen rationaler Art
aufweisen lassen (vgl. G. O1To 1969, S. 231 ff. und S. 254ff.). Ahnlich ist es bei den
Reformansétzen, die sich den Titeln ,,Arbeitsschule* oder ,, Aktivitdtspiadago-
gik“ subsumieren lassen, von DEwWEYs ,,Learning by doing*, KILPATRICKS ,,Pro-
jekten, MonTEssoris Trainingsmaterialien und Methoden ganz zu schweigen,
die alle ja auch in Deutschland auf Interesse stieBen und ein lebhaftes Echo
fanden. Und auch in der Padagogik ,,vom Kinde aus“ und den ihr immanenten
Natur- und Entwicklungsvorstellungen waren rational-wissenschaftliche und
mythologisierende Elemente quer und lidngs durch die ganze Reformpidagogik
hindurch vermischt (OeLkErs 1989, S. 731f.).

Auch eine radikale Umkehrung der Bewertungen, wie sie dann in der ,,68er
Generation“ als Antwort auf die von NoHL ausgehende ,Kanonisierung®
(Bonm 1974, S. 763) erfolgte, hat den Zwiespalt nicht 16sen kénnen. Eine sehr
differenzierte Untersuchung iiber ,Die Darstellung der Reformpiddagogik in
der padagogischen Geschichtsschreibung® trat 1973 unter dem plakativen Titel
slrrationalismus als padagogische Tradition“ an die Offentlichkeit (ScHONIG
1973). Damit war thesenartig mit groBer Deutlichkeit auf Einseitigkeiten und
Verdringungen hingewiesen, die der nachkriegsdeutschen Pidagogiktradition
noch immer weithin anzukreiden waren. Und doch bleibt auch eine solche Um-
wendung selbst in der Negation noch auf diejenigen Verkehrtheiten fixiert, die
sie zu Recht bloBgestellt hat. Angesichts der Gegensitze, Spannungen und Wi-
derspriiche, die unter den Reformen selbst anzutreffen sind, kann nur eine Be-
trachtung, die sich mit Pauschalurteilen zuriickhilt, den bis heute noch offenen
Bewertungs- und Abgrenzungsfragen gerecht werden.

4.2 Kontinuititen und Briiche — Ausblick
Nicht weniger schwierig als die Bewertungen und Abgrenzungen rationaler und

irrationaler Tendenzen 148t sich die Frage nach der Kontinuitit oder Diskonti-
nuitét in der historischen Folge der Reformen beantworten. Wenn Reformpéd-
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agogik schon insgesamt keine einheitliche Bewegung ist, sondern ,,Einheit* im-
mer nur fiir Teilstromungen reklamiert werden kann, ist sie dann vielleicht eine
eigene ,,Epoche*“? JURGEN OELKERs hat dies in seiner ,kritischen Dogmenge-
schichte der Reformkonzepte bestritten (OELKERs 1989, S. 9-19): Zwischen
dem neuzeitlichen Dauerthema padagogischer Reformen vor der ,,Reformpid-
agogik® und dieser selbst seien eindeutige Epochenabgrenzungen nicht mog-
lich. Gleichwohl ist das gehidufte Auftreten von Reformforderungen, -program-
men, -versuchen und -modellen, die sich auch in der pidagogischen Literatur als
eigenes ,,Korpus“ (op. cit., S. 18) niedergeschlagen haben, innerhalb des be-
grenzten Zeitraums von etwa nur einem Dutzend Jahren mcht zu libersehen:

Deweys ,Laboratory School“ (1894), DEMOLINS’ ,,Educatlon nouvelle*
(1898), Lierz’ erstes ,,Landerziehungsheim*“ (1898), ELLeN KEys Vision vom
»Jahrhundert des Kindes“ (1900), die deutschen ,Kunsterzichungstage*
(1901/03/05) und BertHOLD OTTOs ,,Hauslehrerschule (1906), DEcroLys ,,Ecole
de I’Ermitage* und MoONTEssoORis ,,Casa dei bambini“ (beide 1907) stammen
unabhingig voneinander alle aus derselben Zeit. Auch in der Romanliteratur
héufen sich in den gleichen Jahren Erziehungs- und Schulkritiken (man denke
an HErMANN HEssEs ,,Unterm Rad“ oder RoBerT MusiLs ,,Der junge TérleB“,
beide 1906; zur Schulkritik in der Literatur des friilhen 20. Jahrhunderts s. SoLz-
BACHER 1993). Mag jede der Reformrichtungen ihre eigenen Wurzeln in ilteren
Traditionen haben - ihr gehiuftes Auftreten 148t diesseits aller geschichtsphilo-
sophischen Deutungen rein deskriptiv die ungefihre Bestimmung einer An-
fangsperiode von Reformpédagogik zu, die relativ unproblematisch, wenn auch
zugleich im Hinblick auf die wirklichen historischen Epochen vielleicht margi-
nal bleibt.

Deskriptiv ist auch belegbar, daB8, wie W. FLITNER (1928) es dargestellt hat, auf
eine Anfangszeit voneinander isolierter oder miteinander rivalisierender Ein-
zelreformen schon bald eine Phase der Diskussionen, Gesamtdeutungen, gegen-
seitigen Kritiken, Anregungen und schlieBlich von Syntheseversuchen folgte
(W.FLITNER 1987, S. 2321t).

Problematischer ist die Bestimmung eines Endpunktes oder einer Endphase
der Reformpidagogik. In Deutschland wurde nach 1933 zwar nicht jede Re-
form, wohl aber die Offenheit und Vielfalt padagogischer Auseinandersetzun-
gen schrittweise eingeschrinkt, , gleichgeschaltet” oder ganz unterbunden. War
damit die Reformpidagogik hierzulande gewaltsam beendet, wihrend sie sich
»drauBen“ weiterentfalten konnte? Wiren demnach also in Deutschland die
Jahre von 1933 bis etwa 1935 und - wo sich findige Kollegien durch Mimikry
noch iiber weitere Jahre zu retten wuBten — zum Teil auch erst die letzten Vor-
kriegsjahre der Endpunkt?

W.FLITNER hatte schon 1928 konstatiert,da8 die (deutsche) Reformbewegung
»heute geschichtlich verstanden und beinahe als ein geschlossenes Ganzes dar-
gestellt werden konne (op. cit., S. 232): ,,Wenn dieser Zeitpunkt fiir eine geisti-
ge Bewegung erreicht ist, so pflegt man darin einen Beweis dafiir zu sehen, da3
ein Abschlu8 ... erreicht ist und die Schaffenskraft aufhort“. Man richtet sich
darauf ein, das Erreichte zu sichten, kritisch zu analysieren und das Festhaltens-
werte fiir die Weitergabe an kommende Generationen in lehrbare Formen zu
bringen. Ebendies geschah in der beginnenden erziehungswissenschaftlichen
Diskussion seit Mitte der zwanziger Jahre sowohl in Schriftenreihen und Zeit-
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schriften wie auf regionalen, nationalen und internationalen Kongressen und —
nicht zu vergessen — in der Lehrerbildung der neu gegriindeten Piddagogischen
Akademien in PreuBlen und einiger padagogischer Universititsseminare. ,,Re-
formpéddagogik® wurde zwar als aktuelles Anregungspotential, zugleich jedoch
als ein im wesentlichen abgeschlossenes historisches Kapitel gesehen. Ihre
Ideen und teilweise euphorischen Erwartungen bedurften niichterner Analyse
und geduldiger praktischer Umsetzung, wo immer méglich (vgl. AMLUNG u.a.
1993), gerade wenn man ihr Weiterwirken wiinschte.

Nun waren die Meinungen hieriiber keineswegs einhellig. Selbst im Heraus-
geberkreis der ,,Erziehung® gab es unterschiedliche Positionen: SPRANGERs Kri-
tik der ,,Erlebnispiddagogik, die zum ,,Nippen“ und zum ,,unsoliden Naschen*
statt zu ernsthafter Auseinandersetzung mit den Werken und Gehalten der Ge-
schichte fithre (SprRaANGER 1927, S. 152), die ganz dhnlichen Einwinde A. Fi-
SCHERS gegen eine ,Sentimentalisierung” der Literatur- und Kunstficher
(A.FiscHER 1929,S. 123) und TH. Litts wiederholte Warnungen vor jedem ,,pad-
agogischen Expressionismus* (Lt 1925, S. 44) hielten deutlich auf - freilich
wohlwollende - Distanz zur damaligen ,,paddagogischen Bewegung*, wihrend
NoHL gerade diese Bewegung aus ihrer Krise in der Mitte der zwanziger Jahre
heraus wiederbeleben und spiter auch iiber die NS-Zeit hinaus retten wollte
(NoHL 1949 b, S. 229).

Die Frage nach dem Ende der Reformpidagogik 148t sich vielleicht klarer
beantworten, wenn man — deutlicher als bisher iiblich — unterscheidet zwischen
ihren ,,Pionieren“ (FLITNER/KUDRITZKI, 1961, Bd. 1), Zu denen auch Erfinder,
Experimentatoren und Begriinder von Modellen gehéren, und den durch diese
erst ermdglichten Schultraditionen, die sich dann iiber kiirzere oder lingere
Zeiten forterbten und weiterentwickelten. Also etwa zwischen der Griindung
der Landerziehungsheime und ihren unterschiedlichen weiteren Schicksalen, an
denen zunichst auch wieder ,,Pioniere“ und neue Griindungsviter beteiligt wa-
ren, bevor ihre Tradition mit oder ohne Unterbrechung in ruhigere Bahnen
miinden konnte. Oder zwischen der ersten Realisierung des Konzepts der da-
mals revolutiondren Werks-Schule von RupoLF STEINER in der Waldorf-Astoria-
Fabrik 1919 in Stuttgart und der nachfolgenden spiteren Tradition der sich in-
ternational ausbreitenden ,,Waldorfpadagogik“ und ihrer lehrmiBigen und
organisatorischen Verfestigung. Bei einer solchen Unterscheidung wiren Be-
ginn, Héhepunkt und Ende der Reformimpulse selbst wohl in den meisten Fil-
len (nicht nur in Deutschland) im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts zu lokali-
sieren. Nicht jeder dieser Impulse hat zur Griindung eigener realer ,,Schulen®
gefiilhrt: Die , Arbeitsschulidee etwa hat sich im &ffentlichen wie im re-
formpédagogischen Privatschulwesen vor allem auf dem Weg einer inneren
Ansteckung oder iiber die Lehrerbildung verbreiten miissen. Wo jedoch einige
Schultraditionen gestiftet wurden, wire deren Fortleben von Schule zu Schule
im einzelnen zu priifen. Einige Faden sind ldngst abgerissen, fast schon verges-
sen. Andere Traditionslinien verstarken sich in einer gegenwirtigen Expansi-
onsphase kriftig: Montessorischulen, Jena-Plan-Schulen in den Niederlanden,
Waldorfschulen erleben geradezu einen ,,Boom*“; wieder andere Reforminstitu-
te haben sich nach wechselvollen Schicksalen als zeitiiberdauernde Anstalten
(wie die Odenwaldschule) hohes Ansehen erworben. Ein orientierender Sam-
melband von H. R6Hgs iiber ,,Die Schulen der Reformpidagogik heute* (1986)
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stellt fiir eine differenzierende Priifung dieses Nachlebens ein reiches, freilich
noch fragmentarisches Material bereit (vgl. auch KLASSEN/SKIERA/WACHTER
1984). Als Quintessenz 148t sich wohl festhalten: ,,Schulen der Reformpidago-
gik* gibt es bis heute in groBer Zahl, auch wenn die Reformpédagogik als ,,Be-
wegung* oder als Biindel von Einzelbewegungen inzwischen lidngst ,,geschicht-
lich verstanden‘ werden kann.

Wie es Reformen vor der ,,Reformpédagogik“ gegeben hat, so gibt es sie frei-
lich auch nach ihr. Doch ist es mittlerweile Konsens und Usus in der padagogi-
schen Diskussion, diese jiingeren Reformen nicht mehr ,,Reformpidagogik* zu
nennen. Einzelversuche und -modelle werden seit den fiinfziger Jahren (vgl.
Cuiout 1955) mit ihren je eigenen Namen benannt. Und wo sich neue ,,Bewe-
gungen“ zusammenfinden und eigene Schulen favorisieren, da nennen sich die-
se eher ,, Alternativschulen” (iibrigens auerhalb wie auch innerhalb des 6ffent-
lichen Schulwesens). Der Name ,Reformpidagogik“ wird gemieden wegen
seiner Assoziationen zur Epoche der ,,Wandervogel“ und ,,.Lebensreformer®,
zum Irrationalismus und seinen nationalistischen Beimischungen, die vielen
Kritikern im Riickblick als ,préfaschistisch* erscheinen. Da8 gleichwohl auch
Alternativschulen, vielleicht ohne es immer zu wissen, mit ihren Ideen auf ei-
nem Boden agieren, den Reformpidagogen bereitet haben, hat RoHRs zu Recht
dazu veranlaBt, thnen in seinem Sammelband als ,,Alternativschulen auf dem
Hintergrund der Reformpiddagogik“ einen eigenen Hauptteil zu widmen
(ROHRs 1986, S. 241-401).

AbschlieBend noch einige Bemerkungen zu dem wiederholt behaupteten
,»prafaschistischen Charakter deutscher Reformpédagogik: Dieses Epitheton
aus der marxistischen Terminologie mag sich in bestimmten politischen Kampf-
zeiten als wirksam erwiesen haben; es tut jedoch den italienischen Faschisten
Unrecht, seitdem die Nationalsozialisten den deutschen Namen mit dem Vél-
kermord von Auschwitz geschindet haben. — Aber man wei ungefihr, was
gemeint ist: Ohne Zweifel gibt es von den teilweise erschreckenden nationalisti-
schen und antiliberalen Ténen bei so manchen Kulturkritikern und Reformpad-
agogen nahtlose Uberginge zur NS-Zeit (vgl. Kemm 1991). Der Ligerz-Nachfolger
ALFRED ANDREESEN, der frilhere WYNEKEN-Mitarbeiter MARTIN LUSERKE
(Scawerpt 1993) oder der Bremer Schulreformer HEINRICH SCHARRELMANN ha-
ben sich wie manch anderer Piddagoge nach 1933 zur ,,nationalen Revolution*
bekannt. PETER PETERSEN hat — wohl um seinen Jena-Plan zu retten —, sich den
Nationalsozialisten unverdichtig gemacht, indem er seine national-kulturkdmp-
ferischen und antiliberalen T6ne schlicht beibehielt, auch wenn ihm der ,,Horn-
vieh-Nationalismus* (NIETZSCHE) jederzeit als inhuman galt und zuwider war.
Dies ist eine der moglichen Kontinuitéten.

Andererseits hat die Idee der LieTzschen Landerziehungsheime &dhnlich der
Arbeits- und der Einheitsschulidee schon seit den frithen zwanziger Jahren auch
nach Palidstina gewirkt, wo sie von den dortigen ,,Pionieren” der ,, Kibbuzim“ als
hilfreiche pidagogische Leitvorstellungen iibernommen und integriert wurden,
von denen noch bis heute in Isracl mit groBem Respekt gesprochen wird (vgl.
LiEGLE 1985). Auch die leidvollen Wege so mancher Reformpédagoginnen und
-pddagogen ins Exil, wie die von MINNA SPECHT oder ANNA SIEMSEN, PauL GE-
HEEB und Kurt HaHN, ihre dortige oft miihevolle Weiterarbeit (vgl. FEIDEL-
MERTZ 1983 und 1986) enthalten ein eigenes Engagement fiir Kontinuitét in der
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pddagogischen Sache. Zugleich hatten GeHEeB wie auch HAHN ihren in
Deutschland verbleibenden Kollegien ihre Zustimmung gegeben, sich zur Ret-
tung ihrer Schulen, solange es padagogisch und moralisch vertretbar schien, auf
die neuen Gegebenheiten einzustellen; und in der Tat konnte wenigstens ein Teil
der Substanz ihrer Anstalten bis in die Kriegsjahre erhalten werden. Auch MaARr-
TIN BUuBERs Weiterarbeit fiir die jiidische Erwachsenenbildung in Deutschland
noch bis 1938 zeugt als ,,Aufbau im Untergang” (SiMoN 1959; vgl. SCARBATH/
ScHEUERL 1991, S. 215) von einer eigenen Kontinuitdt in der Sache, die unter
unendlichen Schwierigkeiten, Demiitigungen und Opfern festgehalten wurde,
solange es irgend ging. Und wie andere Reformanstalten wurden auch die Wal-
dorfschulen nicht sofort geschlossen; einige ihrer Leiter und Lehrer emigrierten,
wihrend die im Lande verbleibenden Kollegien sich zun4chst um staatliche An-
erkennung als ,,Versuchsschulen“ bemiihten und dabei im Gegeneinander der
Partei- und Staatsinstanzen zeitweise sogar auf Protektion hoffen durften, bis
fiir die meisten von ihnen um 1938 dann doch das Ende verfiigt wurde (vgl.
LEscHINSKY 1983; LEIsT/LEBER 1984).

Was also heiBt ,Kontinuitit“ im Hinblick auf Reformpidagogik und Natio-
nalsozialismus? ApoLF REICHWEIN, eines der Opfer des Widerstands, war Re-
formpadagoge, redete und schrieb in ihrer Sprache. JANusz Korczak, der seine
Ghetto-Kinder vor den Gaskammern von Treblinka 1942 nicht im Stich lassen
wollte, verstand sich als piadagogischer Reformer (Korczak 1967 und 1978;
Kunz 1994). Beide ,,Bewegungen®, die pddagogische und die nationalsozialisti-
sche, sind viel zu unterschiedlich in sich, als daB sie fiir die Kontinuititsfrage
eindimensionale Antworten erlaubten.

Kehrt man die Fragestellung einmal versuchsweise um und fragt von der NS-
Ideologie her, aus welchem ,,Erbe“ sie gezehrt habe, so fallen zwar viele ,,ju-
gendbewegte Versatzstiicke auf, deren sich etwa die Hitler-Jugend trotz ihrer
Feindschaft zur ,biindischen Jugend“ bedient hat: Fahrten, Lieder, Lagerfeuer,
Heimabende — wenn auch schon bald durch martialischen Gleichschritt ver-
fremdet. Auch eine Distanz zur traditionell ,,héheren®, besonders altsprachli-
chen Bildung fillt auf, wie man sie schon bei Kaiser WiLneLM II. und danach
auch manch wackerem Reformer finden kann. Doch weder die Wendung zum
Kinde noch die geistige Aktivierung zur Selbsttitigkeit, weder Projektunterricht
noch freies Gesprich waren zur ,,Gleichschaltung” besonders geeignet. Selbst
die ,Fiihrer“-Ideologie der Nazis war nicht die der Biinde und Kleingruppen
aus der Jugendbewegung. Die Propagandisten des ,,Dritten Reiches” spielten
zwar teilweise virtuos auf allen Klaviaturen, die ihnen der ,,Zeitgeist“ bot. Doch
daB sie auBer einigen verschwommenen Vorstellungen von ,,Gemeinschaft* und
» Volksorganismus“ bei Reformpidagogen weniger zu erben hatten als bei einer
eher banalen, manchmal auch ,,;schwarzen“ Gewohnheitspiddagogik, die gegen
Reformversuche schon immer immun war, oder bei den Kadettenanstalten und
dem Militérdrill des 19. Jahrhunderts, kann nicht verborgen bleiben (vgl. SCHEU-
ERL 1985, S. 133-137).

Dies darf keine Rechtfertigung fiir viele bedriickende Hypotheken auch aus
reform-euphorischen Denk- und Redeweisen sein, die da glauben machen woll-.
ten, man konne ,,Menschen formen* nach vorgefaiten Idealbildern. Aber auch
dies war ja bereits innerhalb der reform-kritischen Debatten der spiten zwanzi-
ger Jahre ldangst durchschaut (so bei Litt 1927/1949, S. 52ff.), und es érinnert
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abermals an den Rat, mit Pauschalurteilen iiber ,,die“ Reformpidagogik vor-
sichtig zu sein.

Was also bleibt — auBer dem Rat, zwischen unterschiedlichen, ja einander wi-
dersprechenden Reformansitzen zu differenzieren - als festzuhaltendes Ergeb-
nis dieses einfilhrenden Durchgangs? Es bleiben ,,unendliche Themen der Re-
form* (A. FLITNER 1992, S. 209ff.), also Themen fiir heute und morgen, die
pidagogisch aktuell bleiben (sollten), wo immer pidagogisches Leben sich regt.
FLITNER listet solche Themen in zwolf kurzen Thesen auf, die eine Bilanz der
Motive, Leitgedanken und Praktiken aus den piddagogischen Reformansitzen
des 20. Jahrhunderts zu ziehen suchen. Es seien hier nur die Uberschriften dieser
Themen genannt:

Kinder verstehen,

— Selbstindigkeit ermutigen,

— Ausdruck und Gestaltung ermoglichen,

- ,.ganzheitlich* lehren und lernen,

— Begabungen finden und férdern,

— Gemeinschaft iiber Konkurrenz setzen, Ausgrenzungen iiberwinden,
— Kinder hilfreich beurteilen,

— Vertiefung und ,,Einwurzelung®“ anbahnen,

— Konzentration und Stille iiben,

— Briicken zur ,,Wirklichkeit“ schlagen,

— an die groen Aufgaben offentlicher Verantwortung heranfiihren,
~ eine , Kultur® des Lebens und Arbeitens entwickeln.

Fiir jedes dieser Leitmotive lassen sich in dem ausgebreiteten Material der pad-
agogischen Reformen unseres Jahrhunderts Ideen und Modelle, Forderungen
und erfindungsreiche Praktiken finden. Sie harmonieren nicht immer miteinan-
der. Da sie sich in ihrer Gegensitzlichkeit sogar oft genug aneinander reiben,
kommen sie zu keinem Stillstand - es sei denn in der Erstarrung festgezurrter
Normierungen, gegen die iiber kurz oder lang der lebendige Umgang von Alt
und Jung, Erziehern, Kindern und Jugendlichen ,,neues“ Reformbegehren an-
melden wird, das oft genug auf alte, uneingeldste Ideen zuriickgreifen kann. Kri-
terium fiir das Offenhalten eines lebendigen pddagogischen Umgangs inmitten
aller Verfestigungen und Versteinerungen unserer perfektionistisch ,,verwalte-
ten Welt“ bleibt eine ,,dialogische” Grundeinstellung zum anderen (BUBER
1925) und die Bereitschaft, auch die immer wieder neuen Sachfragen, die sich
dabei stellen, nicht rechthaberisch und dogmatisch einseitig, sondern aus unter-
schiedlichen Perspektiven und vor allem auch von der jeweiligen Gegenseite
her zu sehen und zu erfahren.
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