penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Herrmann, Ulrich

DIPF @

Von der Revolution der Schule zur Wiederentdeckung der Grenze. Zur
Selbstrevision und Historisierung der deutschen Reformpadagogik in der

Weimarer Republik
Zeitschrift fur Padagogik 41 (1995) 1, S. 121-136

Quellenangabe/ Reference:

Herrmann, Ulrich: Von der Revolution der Schule zur Wiederentdeckung der Grenze. Zur Selbstrevision
und Historisierung der deutschen Reformpadagogik in der Weimarer Republik - In: Zeitschrift fur
Padagogik 41 (1995) 1, S. 121-136 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-104427 - DOI: 10.25656/01:10442

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-104427

https://doi.org/10.25656/01:10442

in Kooperation mit / in cooperation with:

BELTIZJUVENTA

http://www.juventa.de

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht tibertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschréankungen:
Auf  samtlichen Kopien dieses Dokuments miissen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie dirfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fur offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielféltigen, offentlich ausstellen, auffihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie die

Kontakt / Contact:

pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Zeitschrift fiir Paddagogik

Jahrgang 41 — Heft 1 — Januar/Februar 1995

Essay

3

HEeinz-ELMAR TENORTH
Engagierte Beobachter, distanzierte Akteure. Eine Ermunterung,
pidagogische Grundprobleme wieder zu erdrtern

Thema: Schulautonomie

15

21

39

49

HARM PASCHEN
Schulautonomie in der Diskussion. Zur Einfiihrung in den
Themenschwerpunkt

HEeErRMANN LANGE
Schulautonomie. Entscheidungsprobleme aus politisch-administrativer
Sicht

JoHANN PETER VOGEL
Verfassungsrechtliche Bemerkungen zur Verselbsténdigung der
Schule

Di1ETER TIMMERMANN
Abwigen heterogener bildungsokonomischer Argumente
zur Schulautonomie

Thema: Pidagogik der DDR

63

81

DierricH BENNER/HORST SLADEK
Das Erziehungsprogramm von 1947. Seine kontroverse Diskussion
und das allmihliche Entstehen der Staatspadagogik in der SBZ/DDR

HEeiDEMARIE KUHN
Midchenbildung in der DDR? Wahrnehmungen und Reflexionen
eines nicht existenten Themas



101

FRIEDERIKE WERSCHKULL

Nachdenken iiber den Versuch, Literatur und Selbstwerdung
aufeinander zu beziehen. Christa Wolfs Prosa im Spannungsfeld
von Affirmation und Reflexion

Diskussion

121

ULricH HERRMANN

Von der Revolution der Schule zur Wiederentdeckung der Grenze.
Zur Selbstrevision und Historisierung der deutschen
Reformpddagogik in der Weimarer Republik

Besprechungen

139

MicHAEL WINKLER

Thomas Herfurth: Diltheys Schriften zur Ethik. Der Aufbau

der moralischen Welt als Resultat einer Kritik der introspektiven
Vernunft

142 ANDREAS FLITNER
Otfried Hoffe: Moral als Preis der Moderne

146  JoHANNES FROMME
Gerhard Schulze: Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der
Gegenwart

Dokumentation

151 Padagogische Neuerscheinungen

II



Contents

Essay

3

HEeiNnz-ELMAR TENORTH
Committed Observers, Detached Actors — An encouragement to
again discuss fundamental pedagogical problems

Topic: School Autonomy

15

21

39

49

HArM PASCHEN
School Autonomy under Discussion. An Introduction

HERMANN LANGE
School Autonomy. Problems of decision-making from
a politico-administrative point of view

JosANN PETER VOGEL
Constitutional Comments on School Autonomy

DieTeEr TIMMERMANN
A Consideration of Heterogenous Economical Arguments
on School Autonomy

Topic: Pedagogy of the GDR

65

83

103

DieTrRICH BENNER/HORST SLADEK
The Educational Program of 1947 — Its controversial discussion and
the gradual emergence of state pedagogics in the Soviet sector/GDR

HEeipEMARIE KUHN
Girls’ Education in the GDR? Perceptions of and reflections
on a nonexistent topic

FRIEDERIKE WERSCHKULL
Reflections on the Attempt to Correlate Literature and
Self-Development. The prose writings of Christa Wolf

I



Discussion

123 ULricH HERRMANN
From the Revolution of the School to a Rediscovery of the Limit.
Self-revision and historicization of German reform pedagogics

Reviews

141

Documentation

153 Recent Pedagogical Publications

v



ULricH HERRMANN

Von der Revolution der Schule zur
Wiederentdeckung der Grenze

Zur Selbstrevision und Historisierung der deutschen Reformpddagogik in
der Weimarer Republik!

,»Alle geschichtliche Bewegung ist thythmisch. In ewigem Wechsel
folgen einander die Zeiten der Bliite und des Verfalls, stille und
aufrauschende Jahrzehnte, klassische und romantische Einstellun-
gen, vorwiegend bewahrende und vorwiegend umwilzende Ge-
schlechter. Das pidagogische Leben zeigt denselben Wandel.
Welcher Art ist unsere Zeit?“ (STurm 1930, S. VII)

Zusammenfassung

,Reformpidagogik* hat Konjunktur und mit ihr die Diskussion iiber ihre Leistungen und Gren-
zen. Die erneute Hinwendung zur Reformp#dagogik hat ihre Vorldufer in den Schulreformen des
19. Jahrhunderts in Erinnerung gerufen, ihre Eigenstindigkeit in den kulturellen und gesellschaft-
lichen Umwilzungen nach 1900 erwiesen und ihre zeitbedingten Grenzen gezeigt. In dieser
Diskussion blieb fast unbeachtet, daB in den Diskussionen seit der Mitte der 1920er Jahre eine
interne Kritik an den radikalen Positionen der zeitgendssischen Reformpidagogik erfolgte, die
unter dem Schlagwort der ,,Grenze*“ entscheidende Relativierungen und Zurticknahmen reform-
pidagogischer Intentionen vorschlug und die Riickkehr zur pragmatischen Schulreform empfahl.
Die Erinnerung an diese ,,Grenzen“-Debatte ist erforderlich, um entgegen den Mythen des Erfolgs
oder den Klagen iiber das Scheitern der Reformpédagogik ihre interne Selbstkritik zum Aus-
gangspunkt ihrer kritischen Rezeption zu machen.

.Reformpidagogik* war und ist immer heftig umstritten und hat bis heute —
und gerade heute wieder — Konjunktur. Was immer darunter verstanden wird —
sie gilt nach wie vor als Heilmittel gegen verrottete Schulverhiltnisse, als Aus-
druck fortschrittlichen Denkens bei den Schulpraktikern und als Ausdruck
Lrichtigen BewuBtseins* bei bildungspolitisch ambitionierten Universitdtspdd-
agogen, als Kennzeichen der Waldorf-, Peter-Petersen- und anderer Freien
Schulen und Landerziehungsheime, als Alternative zu den schlecht beleumun-
deten ,Staatsschulen®, als unerschopfliche Quelle unterrichtspraktischer In-
novationen (Projektwochen, ,Praktisches Lernen®, , Erlebnispddagogik*
usw.). Es hat den Anschein, als wirke angesichts der alltédglichen Probleme und
Néte in der Schule die Berufung auf ,,Reformpadagogik* wie die ,,Frohe Bot-
schaft“: als verhei3e sie die Erlosung von allen Ubeln der Schule, des Unter-
richts und des Lehrerdaseins, weil es mit ihr nur noch aktive und frohliche
Schiiler und demzufolge zufriedene Lehrer geben wiirde.

1 Ausgearbeiteter und mit Nachweisen versehener Text meiner Tiibinger Abschiedsvorlesung
beim Wechsel an die Universitidt Ulm vom 10. Februar 1994.

7.1.Pid.,41.Jg. 1995,Nr. 1



122 Diskussion

Nun hat die neuere Beschéftigung mit der deutschen Reformpidagogik nicht
nur die Differenz des jeweiligen zeitgenossischen Selbstverstindnisses und der
historischen Kontextualisierung herausgearbeitet (OELKERS 1989, 1993; KOER-
RENZ 1993), sondern auch auf die zeitgendssische Selbstrelativierung und
Historisierung aufmerksam gemacht (TeENorTH 1989; zuletzt KoNrAD 1993).
,»Die“ deutsche Reformpidagogik ist in ihren verschiedenen Facettierungen
weder durch gleichgerichtete Impulse noch durch gleichsinnige Intentionen
charakterisiert und erst recht nicht durch ein ungeschichtliches oder unreflek-
tiertes Verhiltnis zu sich selbst. Sie ist vielmehr in hohem MaBe durch
heterogene Motive und Impulse, durch divergierende Zielsetzungen und vor
allem auch durch sehr unterschiedliche Aktionsformen und -felder charakte-
risiert. Indem dies gleichwohl als Ausdruck von Gemeinsamkeit bzw. als
zugehorig zu einer Bewegung verstanden wurde, war ,,die“ deutsche Reform-
padagogik intern in hohem MaBe kontrovers-dialogisch und kritisch-selbstref-
lexiv. — Dieser Sachverhalt ist in Geschichte und Gegenwart des piddagogi-
schen Argumentierens und der Schulreformen weder neuartig noch iiber-
raschend; hundert Jahre zuvor, bei den Philanthropen, und heute, ein halbes
Jahrhundert spéter, war und ist es nicht anders.

Fiir den Historiker legt dieser Sachverhalt aber die an GewiBheit grenzende
Vermutung nahe, daB fiir die Beantwortung der Frage nach dem Ertrag und der
Giiltigkeit von Reformbestrebungen mit Hilfe der Betrachtung der zeitgends-
sischen internen Differenzen und Kontroversen sowie durch die Analyse der
zeitgenossischen Reflexionen und Diskussionen von Erfahrungen mehr gelernt
werden kann als durch die Rekapitulation von Positionen und Traditionen,
deren Geltung theoretisch immer strittig, deren Reichweite geschichtlich im-
mer limitiert und deren Praxisrelevanz prinzipiell immer fraglich ist.

1. 1910-1930: von den Programmkontroversen zur Bilanzierung
1.1 Traditionen und Dimensionen der ,,Grenzen der Erziehung“

Im folgenden sei nur ein Aspekt dieser Differenzen und Kontroversen thema-
tisiert: die Entgrenzung des schulreformerischen Wollens und die Wiederent-
deckung der Grenze.

1. Entgrenzung bedeutete nicht Verbesserung der Erziehung und des Unter-
richts, war also nicht eigentlich ein Motiv von Reform, sondern stellte die
bisherige Praxis der Erziehung und des Lernens in Familie und Schule ra-
dikal in Frage und beabsichtigte eine Revolution dieser Praxis: sowohl die
AuBerkraftsetzung aller herkommlichen Kanonisierungen, Institutionalisie-
rungen und Reglementierungen der (schul-)padagogischen Praxis als auch
zugleich die Ausdehnung der Erziehung auf das Leben im ganzen, mithin
Umkehrung der Perspektiven, Strukturen und Prozesse der Erziehung und
Bildung — gemeint ist: Person gegen Institution — sowie die Pidagogisierung
aller Lebensvollziige und -bereiche (vgl. unten Kap. 2).

2. Wiederentdeckung der Grenze lautete der Titel eines Biichleins von KurT
ZEIDLER (1926), das zur ,Selbstkritik* (S. 2) einlud. ZEIDLER reflektierte
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seine Erfahrungen an der Hamburger ,,Wendeschule“ (SANDFUCHS 1985,
S. 116ff.; ROpLER 1987, S. 224 1f.): Schule miisse sich intern wieder als (par-
tei-)politischer Freiraum verstehen (ZeIDLER 1926, S. 621f.); Lehrer miilten
gegeniiber Eltern wieder ihre schulisch-professionelle Kompetenz behaup-
ten (S. 68ff.); Unterricht und Erziehung miiB3ten sich zuriicknehmen, um die
,latenten Energien“ bei den Kindern wachsen und reifen zu lassen und sie
nicht zur Unzeit zu ,,erschopfen* (S. 73ff., 79); von der zucht- und regello-
sen ,,Anarchie” und ,straflosen Tyrannei in der Schule“ miisse zuriickge-
kehrt werden zur ,,Selbstzucht des Schiilers®, ja selbst zu den erziehlichen
Schulstrafen (S. 81ff., 86f.).

Als die neuen — alten — Grenzen erwiesen sich die der politischen Autonomie
der Schule und des Lehrers (HERRMANN 1989), der Professionalitidt des Be-
rufsstandes und des padagogischen Auftrags der Institution (vgl. unten
Kap. 3). Bei der ,,Wiederentdeckung der Grenze* ging es also um ein spezi-
fisches schulpolitisches und schulorganisatorisches Problem infolge einer spe-
zifischen reformpidagogischen Intention, wie sie in den ,,neupddagogischen
Bekenntnisschriften (ZEIDLER 1926, S. 88) zum Ausdruck gekommen war.

Diese Thematik spiegelte sich nur partiell in der zeitgenossischen Debatte
tiber die ,,Grenzen der Erziehung®, in der auch ganz andere ,,Grenzen“ erortert
wurden. Zum Zwecke der Verdeutlichung der anderen Akzente bei ZEIDLER
seien die unterschiedlichen Aspekte und Kontexte dieser weitreichenden
,,Grenzen“-Diskussion wenigstens in Stichworten benannt (vgl. auch WILHELM
1973; KonraD 1993).

Auch hier ist zunichst wieder in Erinnerung zu rufen, daf die Debatte liber
die ,,Grenzen der Erziehung — der Erziehbarkeit, der Erziehungsmoglichkei-
ten, der ethischen und der faktischen Grenzen der Berechtigung erzieherischen
Handelns usw. — so alt ist wie die moderne Pddagogik selber. Die Didaktiker
des frithen 17. Jahrhunderts und auch CoMEN1uUs versprachen nicht mehr und
nicht weniger, als daB sie jeden alles lehren konnten. Rousseau war in diesem
Punkt ambivalent: Einerseits kann der Erzicher die ,,Natur® des Kindes nicht
kennen und muB3 abwarten, was Entwicklung und Entfaltung zeitigen; im Kon-
zept der éducation négative sind die Grenzen des Erziehers und der Erziehung
in frither Kindheit formuliert. Andererseits konnen diese Prozesse der Ent-
wicklung und Entfaltung durch Lernen in Lebens- und Lernarrangements
strukturiert und modelliert werden, deren Wirkungen auf das Selbstkonzept
des Kindes in Erleben und Verhalten sicher, unausweichlich und nachhaltig
sind. Diesen Optimismus teilten die deutschen Philanthropen, besonders auch
hinsichtlich der Disziplinierung und Moralisierung des Menschen.

Einige Philanthropen wie E. CHRr. TraPP und P. VILLAUME forderten ebenso
wie W. HumBoLDT hingegen eine Begrenzung Offentlich-staatlicher Erzie-
hungstitigkeit zugunsten biirgerlich-gesellschaftlicher bzw. privater Eigenver-
antwortlichkeit, eine Linie, die bildungspolitisch im 19. Jahrhundert besonders
von ScHLEIERMACHER und DIESTERWEG fortgefiihrt wurde (HERRMANN 1993).

ScHLEIERMACHER diskutierte im einfiihrenden Allgemeinen Teil seiner Vor-
lesungen von 1826 das Thema ,,Grenzen der Erziehung® des weiteren erzie-
hungstheoretisch im Hinblick auf Allmacht und Ohnmacht, Anpassung und
Emanzipation, Reform und Revolution, Gleichheit und Ungleichheit usw. und
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verabschiedete ein fiir alle Mal die Moglichkeiten der einsinnig-einseitig affir-
mativen Stellungnahme zugunsten der Einsicht, daB} ,,die pddagogische Ein-
wirkung immer eine zwiefache Gestalt* haben miisse: ,,Zuerst wire immer die
Selbsttdtigkeit hervorzulocken, und sodann zu leiten. Erregend miiflte sie auf
jede Anlage wirken, und leitend, indem sie das in die Erscheinung Getretene
weiter fordert.* Die sich selbst bildende ,,innere Kraft* wurde zum Malstab
und Ziel von Interaktions- und Kommunikationsprozessen, in denen und durch
die das Individuum Person werden soll. Ob allerdings die Transformation von
Individualitit in Personlichkeit und damit die Transformation von moralischem
Verhalten in moralisches Bewuftsein stattfindet, bleibt eine bildungs- als per-
sonlichkeitstheoretisch offene Grenze der Erziehung (so auch Kant und
PESTALOZZI).

DiLtHEY band die Méglichkeit und Wirksamkeit des Lernens und der Er-
ziehung an die Regelhaftigkeit psychischer Prozesse, deren Beachtung insoweit
eine Grenze der erzichenden Einwirkung darstelle. Diesen entwicklungsbio-
logischen und entwicklungspsychologischen Standpunkt hat der DILTHEY-
Schiiler M. FriscHEISEN-KGHLER auf den Punkt gebracht:

»Hat es einst eine Zeit gegeben, in der der Traum von der Allmacht der
Erziehung die Gemiiter berauschte [gemeint sind die Philanthropen im aus-
gehenden 18. Jahrhundert], so ist dieser Glaube durch das 19. Jahrhundert
von allen Seiten her griindlich erschiittert worden. Unsere allgemeine An-
schauung von der Entwicklung lebender Wesen, wie sie die Biologie ausge-
bildet und begriindet hat, die sich immer mehr verfestigende Einsicht der
Abhingigkeit aller Geistesfunktionen von den korperlichen Grundlagen und
endlich die exakte psychologische Analyse des kindlichen Seelenlebens und
seiner Entfaltung haben immer deutlicher die vor aller willkiirlichen Beein-
flussung gegebene individuelle Bestimmtheit jedes einzelnen Menschen, den
Vorrang der endogenen Momente (um mit der Psychiatrie zu sprechen) vor
allen exogenen herausgestellt. All dies ist zwar so wenig geeignet (wie man
wohl gelegentlich befiirchtet hat), die erzieherische Arbeit praktisch erheb-
lich zu beschrinken oder gar zu lihmen, dafl vielmehr erst von ihr aus die
Piddagogik ihre rechte Grundlage gewinnt. Das ist ja eine der leitenden Ideen
der neueren psychologischen und experimentellen Padagogik, daB sie an die
Stelle des verschwommenen Kinderideals, mit denen die Schriftsteller frii-
herer Zeiten sich zufrieden gaben, oder den vereinzelten und nicht geniigend
gepriiften Erfahrungen einzelner Erzieher ein fa3bares und genau erforsch-
tes Bild des sich entwickelnden Kindes setzen wollen, um auf Grund einer
Erkenntnis des Erziehungsprojektes die Erziechungsmafregeln zu bestim-
men. Das Ubergewicht der endogenen iiber die exogenen Momente besagt ja
nicht eine ginzliche EinfluBlosigkeit der letzteren, wie denn auch die Bio-
logie in ihren Begriffen von individueller Variabilitdt und Anpassung ein
Korrektiv fiir jede einseitig gefa3te Vererbungslehre enthilt. Jede Erkennt-
nis der Grenzen willkiirlicher Beeinflussung eines sich entwickelnden Orga-
nismus lehrt auch zugleich den Spielraum planméBigen Einwirkens erken-
nen.” (1919/1962, S. 151)

Damit setzte innerhalb der Pddagogik und ihrer Bezugswissenschaften die kon-
troverse Debatte ein iiber das Bedingungs- und/oder Wechselwirkungsverhalt-
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nis von Anlage und Umwelt, Vererbung/Begabung und Milieu, d.h. iiber die
(erb-)biologischen, sozialen, milieuspezifischen Moglichkeiten und Grenzen
des Lernens und der Erziehung, der Kriterien fiir Intelligenz- und Leistungs-
steigerung, der Begabungsauslese und der ,,Akademisierung“, die Ende der
1920er Jahre einen ersten Hohepunkt erlebte (SPRANGER 1928/1970; HARrT-
NACKE 1930, 1932). Im Riickblick zeigt sich deutlich, daB diese Debatte bereits
finanz- und schulpolitisch instrumentiert war: die anhaltende Wirtschaftskrise
erzeugte im Hinblick auf Schule und Hochschule das Argument der Limitie-
rung von Bildungsberechtigungen (BEHREND 1929; zum schulpolitischen Kon-
text (FUur 1970); im Hinblick auf Fiirsorge und Sozialarbeit kam das
Argument von den Grenzen der Erziehbarkeit auf; im padagogischen Kontext
des Diskurses iiber Volksgesundheit und Bevolkerungspolitik seit der Jahrhun-
derwende — wie er vor allem durch ELLEN KEY im ,,Jahrhundert des Kindes“
popularisiert worden war (1902/1992) — wurden Argumente der Eugenik und
der Rassenbiologie reaktiviert (PEUKERT 1989, S. 322ff.; REYER 1991; KONRAD
1993, S. 586ff.).

Ja sogar im Bereich der Kunsterziehungsbewegung, von der ganz entschei-
dende Impulse fiir die Reformpidagogik ausgegangen waren, wurde nun vor
der womoglich charakterschddigenden Wirkung durch ein ,,grenzenlos ge-
wecktes Einfiihlungsvermogen* gewarnt (HARTLAUB 1929/1966). In die ,,Gren-
zen“-Debatte iiber die Revision anthropologischer Grundannahmen der
Reformpidagogik gehort auch THEoDOR Litrs grundsétzliche Erorterung
., Fiihren oder Wachsenlassen (1927; s. unten Kap. 3).

Die prinzipiellen Einwénde gegen eine Padagogik, die sich zutraute, in eins
mit dem ,,neuen Menschen® auch zugleich eine ,,neue Gesellschaft” zu schaf-
fen, und die sich im Besitz eines dazu erforderlichen und geeigneten Wissens
wihnte (HERRMANN 1987), kamen — wie nicht anders zu erwarten — von seiten
der Theologie, der Philosophie, der Soziologie und der Psychoanalyse. Die von
der Dialektischen Theologie inspirierten evangelischen Padagogen erhoben
Einspruch gegen die pidagogischen Allmachtsphantasien und bestritten die
kulturerneuernde Kraft einer padagogischen Personlichkeits- und Bildungs-
theorie (DELEKAT 1927; dazu FLITNER 1928/1930/1989; WILHELM 1973,
S. 14ff.). Theologen und Religionsphilosophen polemisierten gegen ,,Indivi-
dualismus® und ,,Intellektualismus* (statt vieler: GOGARTEN schon 1917; TiL-
LicH 1926, S. 94ff., 1930, S. 178ff.). Ebenfalls aus dieser Richtung, angeregt
durch die ,,Ich-Du-Theologie* bzw. ,,-Philosophie von F. EBNER, K. BARTH,
E. BRUNNER, F. GOGARTEN und M. BuBgr (THEUNISSEN 1976), entwarf E.
GRISEBACH in seinen Jenenser Vorlesungen eine ,kritische Padagogik®, die
1924 unter dem Titel ,,.Die Grenzen des Erziehers und seine Verantwortung
erschienen (vgl. WiLHELM 1973, S. 891f.). Dieses Buch eroffnete die im enge-
ren Sinne profilierte ,,Grenzen“-Debatte in der damaligen Pédagogik (s. unten
Kap. 3). Thre Ausgangsthese lautete:

,Will man die Lage, in der wir uns in diesem historischen Augenblick be-
finden, vom Standpunkt der Pddagogik in wenigen Worten bezeichnen, so
konnte man sagen: ,Jeder will heute jeden erziehen.‘ Alle Ich-Parteien sind
davon iiberzeugt, daB eine Erneuerung des Menschengeschlechts notwendig
ist, deshalb wollen alle damit beginnen, die anderen zu verwandeln, und
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jeder glaubt in seinem Innern irgendwie den Beruf und den Antrieb dazu zu
finden. Die Folge von dieser Erziehungssucht ist die allgemein herrschende
Anarchie. Wenn jedes Ich seinen Auftrag auf seine besondere Weise erfiillen
zu miissen glaubt, so ist jede Ordnung und Gemeinschaft aufgehoben, und

ein absoluter Individualismus zur bestimmenden Weltanschauung gemacht.*
.7

Richtete sich diese Kritik nur gegen den einen Pol reformpédagogischer Pro-
grammatik —,, Individualitit“ — und nicht gegen den anderen —,,Gemeinschaft*
als Formprinzip von Fiihrer und Gefolgschaft, Lebens- und Arbeitsgemein-
schaften, Kommunen und Siedlungen (RIEDEL 1974; LINSE 1983) —, so machte
H. PLESSNER 1924 auf die ,,Grenzen der Gemeinschaft® aufmerksam: ,,Offent-
lichkeit“ als das korrektive, kritisch-rationale Moment von Gesellschaft gegen
die affektiv-irrationale ,,Privatheit® von Gemeinschaft, ,, Abstand“ gegen ,,Bin-
dung, ,, Technik“ gegen ,,Seele*, ,,Maske* (Rolle) gegen ,,Unmittelbarkeit.
PLEssNER identifizierte ganz treffend ,,die Verschmelzung NIETZScHES und
MARx’ im Lebensgefiihl heroischer Gemeinschaftsbejahung“ (S. 33) als einen
Grundzug der deutschen Jugendbewegung, mindestens jedoch in ihrem sozia-
listisch-gesellschaftskritischen und sozial-aktivistischen Fliigel.

BERNFELD verwies in seinem ,,Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung*
(1925/1967) aus psychoanalytischer Sicht auf wieder andere Grenzen der Er-
ziehung: das Bild vom Kinde im Erzieher, das er selber einmal war, und das sein
Bild von jedem anderen Kind immer schon prigt, das ihm entgegentritt und mit
dem er umgeht. Die ,seelischen Konstanten® seines Ich im Erzieher als dem
,Erziehungssubjekt* (S. 142) disponieren das andere Kind als Erziehungs,,ob-
jekt“, so daB das Problem nicht von der Hand zu weisen ist, ob und wie der
Erzieher auBerhalb seines Selbstbildes einem Kind eigentlich gerecht werden
kann, wenn er es nicht aus der einengenden und bindenden ,,Paar-Beziehung®
(Ich-Du-Beziehung) befreit zugunsten einer Ichwerdung in den multiplen Er-
fahrungen der Gruppe. F. WirTELs hat diese Position ausfiihrlich dargelegt
(1927), und noch bei W. FLITNER findet sich ein spéiter Nachhall des Verste-
hensproblems (1958/1989). In unserem Zusammenhang ist dabei auf den
theologischen (BaArTHs ,,Romerbrief“-Exegese) und den existential-philoso-
phischen (Jaspers 1932/1956) Kontext der ,,Grenzen des Verstehens, des
Nicht-Verstehens und der ,,Grenzsituationen® zu verweisen, in den HEIDEG-
GERS ,,Sein und Zeit“ (zuerst 1927) ebenso gehort wie TiLLicHs Universa-
lisierung der ,,Grenz“-Frage (1936/1962).

1.2 Kontroversen und Bilanzen
Kontroversen

Die zeitliche Begrenzung auf die zwei Jahrzehnte von 1910 bis 1930 ergibt sich
durch die Bezugnahme auf Texte, die zum einen die Kontroverse der ,,alten*
und der ,,neuen“ Pddagogik artikulierten und zum anderen eine Bilanzierung
versuchten. Der Bezug auf andere Texte ergibe einen geringfiigig anderen
Zeitrabhmen — eine Vorverlegung ins ausgehende 19. Jahrhundert —, jedoch in
der Sache keine wesentlichen Anderungen.



Herrmann: Wiederentdeckung der Grenze 127

R. RissMANN hat in der 1911 erschienenen Sammlung seiner Aufsitze zum
Thema ,,Schulreform* seine kritische Auseinandersetzung sowohl mit dem
,,alten* Herbartianismus als auch mit der ,,neuen*“ Reformpidagogik zusam-
mengefaBt und seine Differenz zu beiden Positionen dargelegt. Die Reform-
piadagogik, soweit sie Unterricht im Auge hat und das ,MiBverhiltnis von
Schule und Leben* beheben will — durch Selbsttitigkeit und Selbstlernen,
unmittelbare Erfahrung und Arbeitsunterricht —, findet seine Zustimmung; er
hat sich ,,zur Reformbewegung im ganzen immer freundlich gestellt“, ohne
jemals ,,in Versuchung [zu] geraten, vor Entziicken aus der Haut zu fahren®
(S.99):

,Eins allein ist notwendig: das Leben selbst in die Schulstube bringen, die
Stitte der Uberlieferung alter Erbweisheit umzuwandeln in eine Werkstatt
geistigen Schaffens im wahren Sinne des Wortes, auch in ihr zum Erleben und
Erfahren Gelegenheit zu geben und an dieses Erleben und Erfahren den
Unterricht direkt anzukniipfen. Dies ist das wesentliche Ziel aller Reformer,
die jetzt an unsre Schultiir klopfen. Das ist die treibende Idee ihrer Forde-
rungen. Aus diesem Grunde erheben sich auch, um nur einen anzufiihren,
die Vorschlige eines Kerschensteiner” (S. 96, aus der Abhandlung ,,Neue
Ziele* von 1909).

Nun ist es erstens bemerkenswert, da3 RissMANN als seinen einzigen Gewahrs-
mann KERSCHENSTEINER hervorhebt, und es ist zweitens bemerkenswert, dal3 er
das Gelingen einer reformpidagogischen Schulreform an die ,relative Auto-
nomie des Bildungswesens® (S. 89) und die Stiarkung der Professionalitét der
Lehrerschaft bindet (RissMANN 1911 in der Abhandlung ,,Neue Ziele® von
1909, S. 86ff.) und sich energisch gegen ,Schreibstuben®-Weisheiten wen-
det:

Er kann den Reformern ,,da nicht mehr folgen, wo unter dem Deckmantel
der Freiheit der Subjektivismus verherrlicht wird. Scheint doch tatséchlich
die padagogische Reformliteratur unserer Tage immer mehr als das Schutz-
dach angesehen zu werden, unter dem alle die Nichtskonner und die
Alleskonner, hysterische Kulturschwichlinge und in Phrasen schwelgende
Talmi-Nietzschianer, selbstgefillige Astheten und orakelnde Adepten dunk-
ler Weltweisheit, Projektenmacher und Utopisten, aber auch schreibselige
Allerweltsliteraten und spekulierende Verleger sich sammeln* (S. 82f. in der
Abhandlung ,,Sozialbildung und Personlichkeitspadagogik* von 1909).

Diese Reformpidagogen hat der Greizer Seminardirektor O. EBERHARDT im
Auge, die er unter den Uberschriften ,,Revolutionierende Padagogik® (1915)
und ,,Zukunftspadagogik* (1917) abfertigt. Im zweiten Artikel setzt er gegen
die Maximen und Prinzipien der ,,deutschen Reformpadagogik“ (Sp. 1027ff.) -
die bezeichnenderweise nicht als eigenes Stichwort behandelt wird! —mit ihrem
Subjektivismus und Wertrelativismus die ,,metaphysischen Werte® einer christ-
lich-normativen Erziehungslehre mit nationalistischer Einfdrbung durch
,deutschen Geist und deutsche Kraft“ (Sp. 1034£.). Diese Position ist in der
historischen Riickschau auf die wertkonservative, nationalistische und konfes-
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sionelle Padagogenschaft im deutschen Kaiserreich — und zumal wihrend des
Krieges! — nicht weiter iiberraschend und offenbart nur die eine Kampffront der
Politik- und Theoriedebatten nach 1919. Die andere wird in dem Artikel zur
,revolutionierenden Piadagogik“ sichtbar: E. Key und L. GuRLITT, G. WYNE-
KEN und ,,Der Anfang“. Hier bekimpft EBERHARDT nicht Reform, sondern
Revolution, nicht Schulreform, sondern eine ,,Neu- und Freiheitspddagogik*“
und ihre ,,padagogischen Revolutionsversuche . . ., meist Konglomerate Rous-
SEAUSCHER, BasepowscHER und FicHTescHer Ideen“, verkiindet mit ,.der
Leidenschaft des Renegaten und dem Fernsein jeglichen Wirklichkeitssinnes®,
charakterisiert durch ,,MaBlosigkeit und AnmafBung* (Sp. 363).

Hier wird eine Differenz deutlich, die fiir das Verstindnis der internen zeit-
gendssischen Kontroversen nicht iibersehen werden darf. Auf der einen Seite
erfolgt die Auseinandersetzung mit reformpddagogischer Programmatik und
Praxis durchaus disziplin-intern und diszipliniert, wie das Beispiel von Riss-
MANN zeigt: in der Aneigung von Konzepten und Anregungen und ihrer
unbefangenen Priifung im Lichte eines sehr prisenten BewuBtseins von Re-
formtraditionen seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert, in dem der Herbar-
tianismus selber eine Reformfraktion bildet. Der Bezugspunkt ist — ,,Schulre-
form“, und unter diesem Stichwort rubrizieren demzufolge auch alle
padagogischen Lexika vor und nach 1900 das insoweit in seiner Berechtigung
gar nicht bestrittene Motiv der Reformpidagogik.

Anders verhilt es sich mit den Institutionen und Versuchen, die Schule als
Institution und die Lehrerschaft als Berufsstand zu diskreditieren und fir ra-
dikale Abhilfe zu plidieren. Hier hat die Kontroverse mit der Jugendbewe-
gung, mit der Freideutschen Studentenschaft, mit der Jugendkulturbewegung
von WYNEKEN und BERNFELD sowie mit den Freien Schulgemeinden bzw. den
Landerziehungsheimen ihren Ursprung und ihr Motiv: Denn hier ging es um
die Negierung der Reformfihigkeit der vorhandenen Schule mit ihrer Lehrer-
schaft, um die Propagierung der Schule als Lebensgemeinschaft der Lehrer und
Schiiler und um die Formierung einer jungen Schiiler- und Studentengenera-
tion als einer kulturellen Avantgarde im Rahmen der zeitgenossischen Lebens-
erneuerungsbewegungen (statt vieler: STAHLIN 1929).

Danmit sind die Stichworte gegeben, die jene Revolution der Schule charak-
terisieren, als deren Programmatik sich eine ,,Entgrenzung® des Motivs der
Schulreform darstellt, auf die spiter die ,,Wiederentdeckung der Grenze* als
Riicknahme dieser ,,Entgrenzung* zu verstehen ist (s. Kap. 2 und 3).

Eine Bilanzierung

Als die Bilanzierungen ,,der* reformpidagogischen Bewegung — von der die
Zeitschrift ,,Die Erziehung* unter dieser Rubrik regelméBig berichtete — gelten
in der Regel die Darstellung von H. NoHL in seinem zusammen mit L. PALLAT
herausgegebenen ,,Handbuch der Pidagogik® (,,Die pidagogische Bewegung
und ihre Theorie*, als monographischer Separatdruck auch 1933/1970) und die
Dokumentation von FLiTNer/KubpritzK1 (1962). Hier soll ein Zeitgenosse zu
Wort kommen, der eingangs zitierte Dresdener Schulrat K. F. STurwMm, der 1930
den ,,Ursprung und Verlauf, Sinn und Ertrag® der padagogischen Reformbe-
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wegung darstellte. Das Kapitel ,,Grenzen* beschlieBt seine Darstellung
(S. 88ff.). Das Fazit ist die Forderung nach einer ,praktischen Synthese®
(S. 102) jener Aspekte, deren Vereinseitigung padagogisch immer in die Irre
fiilhre: Anlage, Entwicklung und Umwelt bilden ein wechselseitiges Bedin-
gungsgefiige fiir entwickelnde, fordernde und entfaltende Erziehung und
Bildung; Fiihren oder Wachsenlassen (LitT) sind keine Alternativen, sondern —
wie SCHLEIERMACHER schon gezeigt hatte — die zwei Form- und Strukturprin-
zipien des einen pidagogischen Prozesses; Personlichkeit und Gemeinschaft
bedingen sich gegenseitig; ,,Pddagogik vom Kinde aus* und ,»Sachlichkeit* als
Prinzip des Arbeitsunterrichts flieBen zusammen als Rationalisierung von
,,Gelstestatigkeit®.

Erzichungstheoretisch und unterrichtspraktisch war damit jene Synthese for-
muliert, die ,,die“ Reformpiddagogik ausmacht. Die ., Wiederentdeckung der
Grenze“ war ein notwendiger Zwischenschritt, der eine »Entgrenzung* zu-
riicknahm.

2. Entgrenzung

,Die Frage der Menschwerdung ist die Frage an das Schicksal, ob es den
Menschen fiir uns bereit hat, durch dessen Liebe wir eingehen in das Reich
des Geistes. Die Erziehung ist der gewollte Versuch, diesen Weg durch
Erleichterung der Wahl abzukiirzen. Erste und einzige Aufgabe aller Schul-
organisationen ist, Gelegenheit zu schaffen, da} Erziehungsgemeinschaften
aus diesem Geiste entstehen und bestehen konnen.* (ZEIDLER 1919, S. 26)

,Das groBte Hindernis aber auf dem Wege zur neuen Schule ist das Heer der
handwerksmiBigen Erzicher. Menschenbildung ist keine Verrichtung, die
erlernbar ist, sondern innerer Beruf. Wer jenen triebhaften Zug zur Jugend
nicht in sich spiirt, der taugt nicht zum Erzieher. Jeder moge sich priifen,
wieviel von dem, was ihm auf dem Seminar als spezifisch padagogische Wis-
senschaft eingefloBt wurde, in der lebendigen Arbeit von Mensch zu Mensch
wirksam geworden ist, und ermesse daran die Notwendigkeit einer beson-
deren Lehrervorbildung. Wir miissen uns dariiber im klaren sein, dal es
kaum einen anderen Beruf gibt, der so wenig eigentliches Fachwissen ver-
langt als der unsere; freilich setzt auch keiner in seinem Trager so viel
lebendige Kultur voraus und so viel Liebe.* (Ebd., S. 27)

Provozierender ist die durch den Wandervogel und durch WYNEKEN inspirierte
Schulkritik kaum formulierbar. Fiir den Hamburger Lehrer aus dem ,,Wende-
kreis“ sind Erziehung und Unterricht in den ,,Schulkasernen® eine vergebliche
,Sisyphusarbeit“. Umgang mit Kindern und Heranwachsenden setzt Liebe und
pidagogischen Eros voraus, der bildende Umgang mit ihnen Charisma; Schule
und Unterricht sind als organisierte und strukturierte Lernformen verfehlt und
unproduktiv und konnen ihren Zweck der geistigen Erweckung nur erfiillen
mit Hilfe der befreiten Sinne einer neuen Korperlichkeit; die neue Jugend muf3
das Wunder der Menschwerdung mitgestaltend erleben. Die ,,neue Schule ist
keine Reform- oder Alternativschule, sondern — wie WYNEKEN nicht miide
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wurde zu predigen — das Reich, die Burg der Jugend. (Das erklért den liber-
raschenden Sachverhalt, daB WyNEKENS Programmschrift ,,Vom Gedanken-
kreis der Freien Schulgemeinde“ nicht in der Dokumentation der Reformpéd-
agogik von FLITNER/KUDRITZKI enthalten ist; denn trotz wiederholter Bitte um
Erlaubnis fiir den Abdruck hat sich WyNekeN die nachtrégliche Vereinnah-
mung durch ,,die Pddagogen“ verbeten! Der Briefwechsel mit WiLHELM FLIT-
NER ist im WYNEKEN-NachlaB im Archiv der deutschen Jugendbewegung auf
Burg Ludwigstein iiberliefert.) MariE BuCHHOLD schrieb in der Programm-
schrift des ,,Wendekreises* 1919 (JODE 1919; vgl. WORNER-HEIL 1994, S. 142 ff.)
unter der Uberschrift ,,Seele” (S. 15):

,,Von Pidagogik, aber nicht von jener auf Bildungsstétten bis zu einem ge-
wissen Grade erlernbaren Anweisungslehre auf psychologisch gerechte Be-
handlung von Schiilern, denen dazu ein Lehrstoff moglichst frei und leicht
faBlich durch geeignete Methodik beigebracht werden soll, sondern von der
eigentlichen Erziehlehre, die eine Kunst ist, mochte ich etwas schreiben; die
letzthin weder dozierbar noch erlernbar ist, die vielmehr eine Angelegenheit
genialer Begabung, tiefster Herzensbildung ist, eine Angelegenheit der
Selbstzucht und innersten Erlebnisse. Padagogik ist eine Berufung von innen
her und hangt mit dem Lehrerberuf nicht unbedingt zusammen. Sie ist nicht
auf intellektuelle Fahigkeiten, nicht auf Erlernbarkeit gestellt.“

F. JopE verkiindet — unter der Uberschrift ,,Heimkehr* (ebd., S. 24f.) — das
Credo der Schulrevolution:

,Wir wollen keine Schulreform. Wir sind keine Sozialreformer. Wir sind
Revolutiondire. Wir wollen die Schule umkehren. Wir wollen die Revolution in
die Schule hineintragen.

Was heifit das? Das heit: Wo Titel geherrscht haben, soll der Geist herr-
schen. Wo Machtmittel standen, soll das Recht stehen. Wer zur Autoritét
verdammt war, soll zur Liebe erwachen. Wo Ruhe und Ordnung waltete, da
toll tiefe, heilige Unruhe kommen, damit etwas Neues werden kann. Wo
Zwang war, soll Kameradschaft sein. Wo Mitrauen schielte, soll Vertrauen
lachen. Wo PflichtbewuStsein, Dienstbeflissenheit war, soll Freiheit, Freude
sein. Was von Bevormundung und Vorschriften wimmelte, soll von Selbst-
entfaltung, Selbstverantwortung erfiillt sein ...

Also: Wo Lehrer gegen Schiiler standen, soll eine groe Freundschaft
sein.

Die neue Schule, die F. SCHLUNZ beschreibt (1919 a), setzt - wie der Neuanfang
in der nachrevolutioniiren Gesellschaft — den ,,Mut zum Chaos“ voraus (R6HL
1919, S. 161): die ,.Entfesselung der Seelen* (ScHLUNZ 1919D):

,In der frei aus seelischem Erlebnis herauswachsenden, geistig geformten
Tat des jugendlichen Menschen, die er als Werk, als Forderung, als Aufgabe
in seine Gemeinschaft hineinstellt, die er hier behauptet und durchfiihrt, in
freiem, sachlichem Kampfe und Behaupten, darin liegt die seelische Bildung
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eines jungen Menschen, seine Befreiung von seelischen Kriften, die in ihm
wachsen, darin liegt sein geistiges Wachstum, die Formung, die Uberschau
und die Richtung seines Wirkens, darin liegt seine Selbstverantwortlichkeit
fiir eigene Handlung, sein Dienst an der Gemeinschaft und sein Wachstum in
der Gemeinschaft. In dem Erlebnis dieses Wachstums, wie in der Gestaltung
daran, findet der Erzieherberuf auch wieder einen eigenen Sinn.* (S. 36)

Der kleine Text . Der Schiiler® von F. JOpE (in: JODE 1919, S. 45ff.) kontrastiert
die ,alte* und die ,neue* Schule. In der alten Schule sind die Mitschiiler
zueinander bloR ,Nebenmann® und nicht ,,Mitmensch®, . Konkurrenten, Ne-
benbuhler in der Gunst des Lehrers oder der Leistung®; sie sitzen neben-, aber
nicht beieinander (S. 48). Der Unterricht dieser Schule ist eingezwéngt in das
Fetzenstiickwerk® der Stundenpline und der Einteilung der Unterrichts-
,Portionen“ in jeweils drei Viertelstunden: ,,Bruchstiickarbeit* ihrer Form
nach als die einzig mogliche! (S. 47). Und der Schiiler?

,Wer den typischen Schiiler der alten Schule in seinem Kern vor sich sehen
will, der tue ihm einmal das Schlimmste an, was ihm geschehen kann: er
stelle ihn vor ein Nichts und lasse ihn sich selbst aus dieser fiir ihn hochst
peinlichen Lage herauswinden. — ,Was solien wir jetzt tun?* Bitte, was du
willst. —,Wann fangen wir mit dem Unterricht an?* Merkst du gar nicht, daf
wir schon dabei sind? — ,Bekommen wir keinen Stundenplan?® Leider
nein. — ,Haben wir auch Englischunterricht?* Wenn du dich hinsetzt und
Englisch arbeitest, dann hast du Englischunterricht. — Etwa so* (S. 45).

Die Programmschrift des ,,Wendekreises* beschreibt Schule im Abschnitt ,,Ge-
meinschaft®, und die Texte dort — von SCHLUNZ, Jopg, ZeIpLER und M. TEpP —
handeln nicht von Unterricht und Lernen, sondern von Leben und Lebens-
freude (Leben, Tanz, Moral, Liebe, das Geschlechtliche usf. lauten die Uber-
schriften der anderen Texte). Gemeinschaft — das mittlere Kapitel — steht
zwischen ,,Der Mensch® und ,,Der Geist®, eine Textanordnung, die die Inten-
tion der radikalen Schulkritik aus dem von WYNEKEN geprigten Geist der
Jugendkulturbewegung unmittelbar widerspiegelt: Leben und Lernen in Ge-
meinschaften von ilteren , Fithrern* und ihren ,,Gefolgschaften* entfaltet die
Menschwerdung des einzelnen im Dienst am ,,Geist®, d. h. in der Aneignung
der maBgeblichen abendldndischen kulturellen Uberlieferung. Fiir diese An-
eignung muB der jugendlich-subjektive dem geschichtlich-objektiven Geist
erschlossen werden; er mu erweckt werden durch eine Geistigkeit, die der
Altere reprisentiert und zu vermitteln imstande ist. Nicht Unterricht muf}
organisiert werden, sondern geistige Begegnung. Es werden keine Fachleute fiir
Unterricht gebraucht, sondern Vermittler sinnerfiillter Lebensfiihrung. Es geht
nicht um ,,Schule*, sondern um lebendige Erfahrung in Arbeitsgemeinschaf-
ten.

Soweit das Credo der ,,Entgrenzung® der Schulreform in Richtung auf eine
Reformpiddagogik, die im Sinne des neuen piadagogischen Wollens aus dem
Geiste der Jugendbewegung diese Bezeichnung allererst verdienen wiirde. Es
kann nicht iiberraschen, daB eine solche ,,neupédagogische® Programmatik
auch wohlwollende Reformer wie RissMaNN verprellen mufite. Es darf aber



132 Diskussion

auch nicht vergessen werden, da dieser Programmatik ein moralisch-politi-
scher Impuls innewohnte, auf den uns der Herausgeber JODE in seinem
Vorspruch ,,An alle* (1919, S. 5) hinweist:

,,Wir haben eine tiefe Schuld auf uns geladen. Wir sind mitschuldig an dem
sittlichen Elend unserer Menschheit ... Wir sollten geistig freie Menschen
erzichen, und wir haben im Dienste eines autokratischen Systems uns als
Werkzeuge benutzen lassen ... Und die Saat ist blutig aufgegangen. Millio-
nen von Miittern trauern um ihre S6hne, die wir eine Liebe lehrten zu einem
Idol, nicht zum Menschen.

Wir sind mitschuldig.

Wir rufen euch auf, ihr Erzieher, Briider, in Frankreich, in RuBland, in der
ganzen Welt, laBt uns sithnen durch die Tat. Nur eine Tat siihnt: seid von
Stund’ an euren jungen Menschen Menschenbriider ... Lat Gemeinschaft
sein zwischen ihnen und euch. Laflt eure jungen Menschengenossen ihr Le-
ben in den Gemeinschaften mit euch selbst bestimmen.*

In diesen Sitzen erschlieBt sich das eigentliche Motiv und Movens der ,,Ent-
grenzung®“ des Pddagogischen: die Erfahrung der Mitbeteiligung an der Bar-
barei des Krieges; das Schuldgefiihl der Widerstandsunfihigkeit im August
1914 (wenn nicht gar der Kriegsfreiwilligkeit); die Mitschuld an der Nichtver-
hinderung der Militarisierung des BewuBtseins junger Menschen im Kaiser-
reich. Der ,,neue Mensch* hatte in dieser Perspektive eine konkrete Gestalt: Er
sollte der selbstbewuf3te und selbstbestimmte, politisch aufgeklarte Demokrat
sein, dessen ,,neue Gesellschaft” in der Weimarer Republik ihre addquate
politische Form gefunden hatte. —Esliegt auf der Hand, daB in den partei- und
gesinnungspolitischen Polarisierungen nicht erst in der Weimarer Republik
eine pddagogische Position aus politischen Griinden zu Kontroverse und Be-
kdampfung Anla bot und bieten mufite.

»Entgrenzung® hieB also Pddagogisierung als Entschulung und intendierte
zugleich Demokratisierung. Das eine artikulierte sich als Entprofessionalisie-
rung, das andere als Politisierung. Gemeint war etwas ganz anderes: auf der
einen Seite die Betonung des Erziehungs- und Bildungsauftrags des Lehrers,
der nicht nur ,,Fachmann fiir Unterricht* sein diirfe; auf der anderen Seite das
Problem der relativen pddagogischen Autonomie.

3. Die Wiederentdeckung der Grenze

Unter dieser Uberschrift (ZeipLER 1926) wurde nicht die ,,Grenzen“-Debatte
resiimiert, sondern eine Selbstreflexion der Reformpéadagogik prisentiert: hin-
sichtlich der Riicknahme der Entgrenzung bei ZEIDLER (1926), der erziehungs-
theoretisch geforderten Selbstbegrenzung des Erziehungsanspruchs durch
GriSEBACH (1924) und der erziehungspraktisch erforderlichen Profilierung
durch professionelle Kompetenz bei Litt (1926).

ZEIDLER plidierte fiir die Wiedergewinnung der FEinsicht in die bipolare
Struktur erzieherischer Prozesse und Ziele — die ,,zweifache Gestalt*, von der
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SCHLEIERMACHER gesprochen hatte: , Freiheit und Zwang, Giite und Strenge,
Selbstbestimmungsrecht und Unterordnung, Selbsttétigkeit und Rezeptivitidt*
(S. 93). Im Schulalltag aber konne man dieser Einsicht angemessen Rechnung
tragen, wenn die Institution sich wieder ihrem eigentlichen Sinn und Zweck
annihere. Dies wiederum konne sie nur, wenn die Mitsprache der Eltern ein-
geschrinkt, die Krifte der Entfaltung und Selbstregulierung bei den Kindern
nicht iiberschitzt und eine gewisse Schulzucht wieder eingefiihrt werde (zu den
dahinter stehenden praktischen Erfahrungen vgl. RODLER 1987).

GriseBacH radikalisierte den Gedanken der Individualitét als monadischen
Solipsismus: Es gibe keine Briicke zwischen dem Ich und dem Du (1924,
S. 30), keine unmittelbare Einwirkung eines Menschen auf das Seelische eines
anderen, kein Verstehen, es sei denn, es bestehe eine vorgingige Einbettung in
eine (Kommunikations-),,Gemeinschaft®. Wendet man diesen Gedanken me-
thodologisch, so formuliert GriseBacH das Konzept der Kommunikations- als
Verstindigungsgemeinschaft in der Theorie der Hermeneutik des Alitagsle-
bens, das in der zeitgenodssischen (geisteswissenschaftlichen) Theoriebildung
bei NoHL als ,,padagogischer Bezug* formuliert wurde. Die Grenze der Erzie-
hung besteht im personalen Selbst-Sein des zu Erziehenden:

,Die kritische Padagogik hat dem Erzieher die Grenzen zu zeigen und ihn
auf seine Verantwortung hinzuweisen. Sie bemiiht sich nichz um eine Idee der
Aufgabe des Erziehers. Sie hat sich selbst allen diirren Denkens zu enthal-
ten; sie sucht selbst in das dialektische Leben zu gelangen; deshalb fordert sie
keine Anwendung durch die Praxis, keine Bewihrung angepriesener Metho-
den. Sie bleibt selbst fragend und arbeitend in der Dialektik, in der dem
Menschen als Einzelnen keine Erziehung mehr zusteht. Indem die kritische
Pidagogik dem Erzieher seine Grenzen ins BewuBtsein ruft, fithrt sie uns
wieder zu dem Glauben an eine Erziehung der Menschheit, in der auch das
Ewige Beriicksichtigung und offene Seelen findet. Die kritische Padagogik
versucht also allen anmaBenden Glauben des Menschen an sich selbst ein-
zuschrinken und seinen Irrtum zu beseitigen, als vermdchte er durch eigenen
EntschluB allein sich zu erneuern und schlieBlich gerecht zu werden. Sie
spricht niichtern von unserer Lage und unserem Schicksal; sie verzichtet
darauf, durch Erweckung von Enthusiasmus die Menschen in falschen Hoff-
nungen zu wiegen. Redlich ist es, den Ernst unserer Lage und unserer
Begrenzung zu erkennen, gegen jede angemaBte Absolutheit iiberall zu pro-
testieren. Wirkliches Sein wird nur in der Bindung der Gemeinschaft gefun-
den.

Die Anarchie und Dekadenz unserer Zeit kann von Segen sein, wenn sich
unser Wesen zur Frage nach dem Ursprunge wieder 6ffnet, und die Grenzen
erkannt werden, die dem einzelnen Menschen und dem Erzieher in der
Wechselwirkung von Ich und Du gesetzt sind.* (S. 38)

,Begrenzung* heiit bei GRISEBACH strenggenommen Beseitigung der Erziehung
undihre Ersetzung durch Begegnung; dennnur, wo menschliche Begegnungsich
ereignet, ist ,, Wirklichkeit®. Damit eroffnet GriSEBACH die existenz-philoso-
phische Analyse padagogischer Prozesse, die fiir die sogenannte Geisteswis-
senschaftliche Padagogik bei FLITNER und BoLLNOW grundlegend wurde.
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Fiir LitT besteht die Entgrenzung der Pddagogik in ihrem Anspruch einer
Pidagogisierung aller Bereiche der Kultur und der Gesellschaft. ,,So kommt es
dahin, daB sich Pidagogik nennt, was in Wahrheit religiose Prophetie, meta-
physische Spekulation, soziales Programm, politische Willensbildung ist.*
(1927, S. 2) Im Zuge der Revolution und der Staatsumwélzung sei ,,Enthusi-
asmus® zwar berechtigt gewesen, miisse nun aber der ,Besonnenheit einer
neuen Konsolidierung® weichen (S. 3). LTt pléddiert fiir ,,Besinnung, Selbst-
begrenzung und Beruhigung* (S. 10) und hélt gegen ,,Inspiration* und ,,Eros*
den ,Meister des erzieherischen Handwerks“ (ebd.). ,,Schwirmerei” und
,,Enthusiasmus“ seien deswegen schidlich, weil die empirisch-rationale Kon-
trolle ihrer padagogischen Ziele und Wirkungen unmoglich ist. (Diesen Um-
stand identifizierte BERNFELD in seinem ,,Sisyphos“ als ,,Grenze* der Erzie-
hungswissenschaft: ihren Mangel an ,, Tatbestandsgesinnung®.) Und vor allem:
Die Schule gehore zu den ,konservierenden Machten®, die ,,diejenigen Giiter
und Werte zu pflegen beauftragt ist, deren Gehalt sich nicht in der Bewegung
des Augenblicks erschopft.” (S. 11)

Der Tumult, den LitT ausldste, war betrdchtlich. P. OESTREICH schdumte
(1927). Die Wiederentdeckung der Grenzen der Erzichung und der Pédagogik
hatte mit GriseBacH und Litt die Grenzen des padagogischen Argumentierens
selbst erreicht: zum einen die personale Unverfiigbarkeit des Menschen, zum
anderen die tiberindividuelle Sphare der Kultur. Erziehung kann an Leben und
Geist heranfiihren, aber nicht dariiber verfiigen. Mit dieser Einsicht beendete
die sich gerade etablierende kultur- und geisteswissenschaftliche Pddagogik —
mit Litt von HEGEL, mit NoHL und FLITNER von DILTHEY herkommend - die
Debatte iiber die Wiederentdeckung der Grenzen der Erziehung und der Pad-
agogik und entschied sie disziplingeschichtlich zu ihren Gunsten, ohne jedoch
die ursprunglichen reformp#dagogischen Motive preiszugeben. Im Gegenteil:
Sie machte sie zum Gegenstand ihrer akademischen Lehre und erhob die Re-
flexion fremder Praxis zum Aquivalent fiir die fehlende eigene Praxis. Dies
diirfte wohl der ausschlaggebende Grund dafiir sein, daf3 dieser Disziplintra-
dition zwar das Verdienst der Uberlieferung der Reformpadagoglk und ihre
stetige Verbreitung in der Lehrerschaft zukommt, daB sie dariiber aber allzu-
leicht die Selbstrevision und Historisierung ihrer selbst vergif3t.

Demzufolge blieb die Aufgabe eines reformpéadagogischen Neuanfangs im
ausgehenden 20. Jahrhundert —in einer Kultur der Massenmedien, im Hinblick
auf familienlose Kindheiten, unter den Bedingungen des dkologischen Riick-
baus — unerledigt. Deshalb bleibt fraglich, was die reformpédagogische Uber-
lieferung heute leisten kann. FLITNER hat mit der Einsicht in die Bedeutung der
Epochenschwelle des Jahres 1945 auch die neue pddagogische Ausgangslage
richtig gesehen: ,,... in der Lehrerbildung galt es, auf eine andere Welt und
einen neuen Zustand Europas wie der nicht-europédischen Volker den Blick zu
richten, ohne daf3 wir auf das Kommende eigentlich vorbereitet sein konnten.
An die frithere Pddagogische Bewegung unmittelbar anzukniipfen war nicht
mehr moglich; die Padagogik der zwanziger Jahre hatte mit der technologi-
schen, moralischen und politischen Gegenwart anscheinend keine Verbindung
mehr ... Es wire also an der Zeit gewesen, durch eine neue Konzeption die
Reformpiddagogik der Weimarer Zeit zu revidieren und das frithere System
gegen ein neu zu schaffendes auszuwechseln.“ (1986, S. 399)
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Abstract

“Reform pedagogics” is booming and with it the discussion on its achievements and limits. The
renewed turning towards reform pedagogics has recalled its precursors in the school reforms of the
19th century, established its independence during the cultural and social upheavals of after 1900,
and it has shown its historical limits. This debate has more or less neglected the fact that, since the
mid-1920s, an internal critique of the radical positions of contemporary reform pedagogics could be
observed, which, under the catchword “limit”, proposed a decisive relativization and retraction of
reformpedagogical intentions and advised a return to a pragmatic school reform. It is necessary to
recall this debate on “limits” is order to make not the myths of its success nor the lamentations
concerning its failure but, rather, the internal self-criticism of reform pedagogics the starting point
of its critical reception.
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