,,.Schnee vom vergangenen Jahrhundert?*
Zur Aktualitdt der Reformpédagogik heute.

Waltraud Harth-Peter

L

Kaum war die Diskussion um die antiautoritidre Erziehung der 60er Jah-
re verebbt, riittelte bereits in den 70ern die antipddagogische Kritik an den
Grundfesten unserer vertrauten, traditionellen Piadagogik, von der wir
glaubten, sie durch die alles umfassende Umstrukturierung des Bildungs-
wesens fiir die Zukunft in den Griff bekommen zu haben. Und kaum ist die
antipiddagogische Welle, mit deren Erziehungskritik die Pddagogik an das
Ende ihrer gedanklichen und praktischen Moglichkeiten gekommen zu sein
schien, abgeflacht, — und dies nicht zuletzt durch die Schelte prominenter
Pidagogen wie Andreas Flitner' oder Michael Winkler” — ist der Ruf nach
Alternativen sowohl fiir die héusliche als auch fiir die 6ffentliche Erziehung
schon wieder zu vernehmen. Dieses Mal wird nach dem anti-padagogi-
schen Grabgesang der osterliche Hymnus von der Wiederauferweckung der
Piddagogik angestimmt.

In diesem Zusammenhang scheinen gerade jene Konzepte einer ,,Neuen
Erziehung* zunehmend wieder an Popularitit zu gewinnen, die Ende des
19. und Anfang des 20. Jahrhunderts weltweit entstanden sind, und in
Deutschland meist unter dem programmatischen Namen ,,-Reformpidago-
gik* zusammengefafit werden, und dies nicht nur bei Erziehungswissen-
schaftlern — wie die zahlreichen Beitrdge in padagogischen Zeitschriften be-
weisen’ —, sondern auch bei Eltern, Erziehern und Lehrern.

Um nur ein Beispiel zu nennen: In den letzten fiinf Jahren sind in Siid-
deutschland — vornehmlich in Baden-Wiirttemberg und Bayern — Montes-
sori-Elterninitiativen wie Pilze aus dem Boden geschossen. Ehrenamtliche
Mitglieder haben sich mit groBem Engagement und hartnickiger Ausdau-
er liber den schier uniiberwindbar erscheinenden Berg von ministeriellen
Erlassen, Paragraphen, Verordnungen und behordlichen Auflagen
gekdmpft, um Montessori-Schulen und -Kinderhduser ins Leben rufen zu
konnen. Selbst in Wiirzburg —im gegen Alternativen und Reformen fast re-
sistenten Franken — wurde im letzten Herbst eine Montessori-Schule ge-
griindet und in diesem Jahr ein Kindergarten durch eine Montessori-Grup-
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pe erweitert. Entsprechend dringend ist das Verlangen der Eltern, Erzieher
und Lehrer nach einer pddagogischen Zusatzausbildung: Des ,,verschulten*
Alltags ihrer Kinder iiberdriissig, erhoffen sie sich ,,Erlosung“ in den re-
formpidagogischen Konzepten der Jahrhundertwende; ,,Erlésung® von den
,.erstarrten, kindunwiirdigen®, iiberkommenen Formen institutionalisierter
Erziehung, die, wie es scheint, von allen Beteiligten, von Eltern und Kin-
dern, Erziehern und Lehrern, als eine kaum noch zumutbare Belastung emp-
funden werden.

Wer es gelernt hat, in groBeren Zusammenhéngen zu denken und padago-
gische Sachverhalte nicht isoliert zu betrachten, erkennt recht schnell die
Verflechtung dieser Erziehungskritik mit einem allgemeinen ,,Unbehagen
in der Kultur* oder konkreter mit der Kritik an den als inhuman angesehe-
nen Lebensbedmgungen in der fortgeschrittenen Industriegesellschaft und
der technologischen Zivilisation. Auch wenn dieses Unbehagen nur selten
auf den Begriff gebracht wird, weil schon der Versuch einer rationalen
Durchdringung dieser Phéinomene — da ,,verkopft* — als anriichig empfun-
den wird, — und solche Versuche hat es ja gegeben, ich erinnere hier nur an
Ernst Topitsch, Hans Albert, Jiirgen Habermas, Walther Zimmerli oder Nor-
bert Elias —, so artikuliert sich hinter den recht diffusen Betroffenheits-
kundgebungen doch deutlich genug vernehmbar der Wunsch nach einem
Ausstieg aus der modernen Gesellschaft.

Romantizismen haben Hochkonjunktur in der in ,,Melancholie“ ge-
tauchten Stimmung des fin de siécle: ,,Ganzheitliche* und holistische Welt-
bilder schaffen Raum fiir neuzeitliche Paradiesesmythen, fiir Triume von
einem nicht entfremdeten Leben in kleinen Gemeinschaften, in denen Ar-
beit noch SpaB macht und in denen die Erziehung der Kinder leicht, ohne
stérende Nebengerausche von der Hand geht. Die beklagten ,Leiden* un
serer Zeit, die ihre Symptome in Umweltkatastrophen Gesundheltsproble-
men, in Friedens- und Ausldnderfragen zeigen, bedingen zwangslaufig ei-
ne verstirkte padagogische Reflexion und Stellungnahme. Und fast moch-
te es scheinen, als finde Hegel eine nachtrigliche, wenn auch sicher unge-
wollte Bestétigung, wenn er meinte, Philosophie sei nichts anderes, als der
auf seinen Begriff gebrachte Geist einer Zeit: Schiitzenhilfe erhilt der Ruf
nach ,,Alternativen* ndmlich gerade von einigen zur Zeit viel zitierten Ver-
tretern jener Zunft, der man im allgemeinen nicht nachsagt, jeder Mode hin-
terherzulaufen, — ndmlich von den Philosophen. Mit der Rede von der ,,Post-
moderne* als reflexiver Artikulation der Zeit glaubt man einen Inbegriff un-
serer Gesellschaft und Kultur gefunden zu haben, deren Kern paradoxer-
weise darin bestehen soll, daf sie keinen hat, und demgegeniiber von einer
,» Vielheit gleichzeitig geltender und praktizierender Konzeptionen und Pa-
radigmen** — ein Zitat von Wolfgang Welsch — geprigt sei. ,,Alternativen®
bzw. die Suche danach werden hier als der zeitgemiiie Ausdruck einer Ge-
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sellschaft verstanden, die von keinen Einheitsvorstellungen mehr zusam-
mengehalten wird, oder die sich — in den Worten Lyotards® — nicht mehr
iiber eine ,,Meta-Erzdhlung* verstindigen kann. Insofern wird dieser Ruf
nach ,,Alternativen* zwar versténdlich, der Gebrauch des Wortes ist jedoch,
ebenso wie die Verwirklichung des damit Gemeinten, gleichzeitig hochst
prekir: Dort, wo alles ,,anders* ist — und das ist ja wohl mit dem Wort ,,al-
ternativ* gemeint —, da ist das ,,Alternative* bereits schon wieder das Nor-
male. So gesehen, nimmt der inflationire Gebrauch des Wortes ,,altematlv
nicht weiter wunder. Es bedarf kaum einer Vergegenwirtigung, fiir was er
alles herhalten muB: Lassen wir einmal alles beiseite, woran eine findige
Werbeindustrie das Etikett ,,alternativ* geklebt hat, so bleibt immer noch
eine stattliche Anzahl von angeblichen ,,Alternativen®, angefangen von der
alternativen Geburt tiber die alternative Windeltechnik, die alternative Kost
bis hin zum alternativen Leben.

Im Bereich der Pidagogik soll eine alternative Erziehungsmethode ge-
gen das kopflastige Schullernen zu Felde ziehen und durch die Hervorkeh-
rung des ,.Subjektiven gegen die Objektmerungs- und Abstraktlonspro—
zesse der modernen Kultur zu kiimpfen. Der Pidagogik in Kindergarten und
Schule als Ausdruck der modernen Gesellschaft wird eine Reform-
padagogik gegeniiber gestellt, die statt der Vernunft die Einbildungskraft —
oder in einer Sprachwendung Herman Nohls: die spontanen schopferischen
Krifte im Kind —, statt des abstrakten Lernens das Gefiihl fiir Korperlich-
keit, statt der mtellektuellen ,,Halbbildung* eine ganzheltllche Bildung pro-
pagiert und die somit Riickzugsmoglichkeiten aus der entmenschlichenden
Moderne zu zu schaffen vermag.°

Besonders in padagogischen Kreisen gewinnt der Begriff ,,alternativ*
deshalb nicht selten — trotz oder sogar wegen seiner inhaltlichen Unbe-
stimmtheit —, ,,den Charakter (einer) religiosen Verheilung® an, wie es Kurt
Beutler jiingst angesichts der immer rascheren Verbreitung der Waldorf-
pidagogik pointiert zum Ausdruck gebracht hat.” Und nicht nur die Wal-
dorfpiddagogik profitiert von dem Boom: Reformp#dagogische Konzepte
verschiedenster Couleur — zu denken wiire hier auch an die Renaissance der
Freinet- Padagoglk dringen auf den padagogischen Markt, bieten sich als
Alternativen zu dem herkdmmlichen Lern- und Schulbetrieb an und stoBen
auf eine breite 6ffentliche Akzeptanz — nicht zuletzt wohl deshalb, weil es
die Reformpidagogen der Jahrhundertwende ausgezeichnet verstanden ha-
ben, sich schon seinerzeit als ,,Alternative®, damals allerdings gegen den
weltweit dominierenden Herbartianismus, zu prisentieren.

Die Ansitze der Reformpadagogik finden — Tagungen, Berichte und Ver-
offentlichungen zeigen es —, gerade im Osten Deutschlands einen beson-
ders fruchtbaren Rezeptionsboden. Die gesellschaftlichen Umbriiche seit
1989 erfordern zwangsliufig eine Umkehrung des Denkens. Gefihrlich ist
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allerdings, wie man wei, eine solche Umkehrung, wenn sie ohne kritische
Reflexion in disjunktive Alternativen zerfillt, dann ndmlich, wenn sie al-
les, was zum Vorherigen ,,anders* ist, — alternativ eben —, gleichzeitig auch
als ,,besser* erachtet. Nichtsdestoweniger aber erscheint eine Umstruktu-
rierung des Bildungswesens und der Bildungspolitik der ehemaligen DDR
notwendig und eine Ausrichtung an anderen Erziehungsformen daher ver-
standlich.

So eroffnet die Wiederentdeckung der reformpéddagogischen Erzie-
hungskonzepte den vorher fehlenden Raum fiir Schulkritik, so dafl diese
Konzepte, wie Beutler zutreffend feststellt, die Funktion einer grundsitzli-
chen Wertorientierung erhalten. Und tatséchlich geridt dem Hallenser
Pddagogen Andreas Pehnke sein Hinweis auf die Rezeption der Refor-
mpiddagogik bei den Lehrern und Lehrerinnen in den neuen Bundeslidndern
zu einem ,,Plddoyer fiir die Reformpddagogik — als Pladoyer fiir Offenheit,
Demokratie und Vertrauen im Bildungswesen.*® Und auch Andreas Flitner
hat in diesem Zusammenhang die Reformpédagogik als ,.klassische* Epo-
che der Pddagogik propagiert und zur flehentlichen Nachahmung empfoh-
len, da sie einen immer wiederkehrenden Impuls fiir die ,,immerwihrende
Schul- und Erziehungsreform*, die das ganze 20. Jahrhundert durchziehe,
beinhalte. Weil sie als Reform ,,der ‘Moderne’ zu entsprechen und auf sie
zu reagieren‘ suche, schitzt sie Flitner als ,,modern* und deshalb ,,aktuell
ein.’

Selbst wenn sich Flitner obendrein mit der Propagierung reformpidago-
gischer Alternativen in trauter Gemeinschaft mit breiten Stromungen einer
,alternativ-hungrigen* Gesellschaft fiihlen kann, so sind doch gegeniiber
einer solchen kritiklos wirkenden und ohne einen erkennbaren systemati-
onshaltung Bedenken angebracht: Die Gefahr ist ndmlich nicht von der
Hand zu weisen, daB Flitner — moglicherweise ohne es zu wollen — durch
seine lehrformelhaft anmutende Darstellung der vermeintlich immer wie-
derkehrenden Themen der Reformpéddagogik — wie Kindzentriertheit,
Selbsttitigkeit, handwerkliche Arbeit, Konzentration, Ganzheitlichkeit, Ge-
meinschaftlichkeit, Kreativitdtsforderung u.a. — die Reformpéddagogik ideo-
logisiert, das heift sie gegen Kritik abschottet, sie damit der Erstarrung an-
heimfallen 14Bt, einer Erstarrung, die ihre potentielle Weiterentwicklung
verhindert und sie dadurch ihrer kritischen Funktion beraubt.

1I.

An diese Beobachtung schlieflen sich notwendig eine Reihe von kriti-
schen Fragen an, von denen ich hier nur eine herausgreifen will, denn sie
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scheint mir die entscheidende zu sein: Ist es tatsdchlich moglich, reform-
piadagogische Konzepte umstandslos in unsere Gegenwart und auf unsere
- zweifellos vorhandenen — padagogischen Problemlagen zu iibertragen?
Und diese Frage stellt sich nicht nur angesichts der in bildungshistorischer
Sicht ausstehenden Bilanzierung des padagogisch-systematischen Ertrages
der Reformpidagogik, sondern auch angesichts ihrer keineswegs zweifels-
frei geklédrten Rolle und Stellung in der Geschichte des pddagogischen Den-
kens und Handelns.

Diese Frage stellt sich aber auch, und jenseits von jedem bloB akademi-
schen Interesse, in Hinblick auf die Bildung und Ausbildung kiinftiger Er-
zieher, Lehrer und Pddagogen. | Der Verdacht drangt sich namlich auf, daB
durch die Stilisierung der Reformpidagogik zu einer Art ,Heils-Padagogik*
bzw. zum Losungswissen — beinahe ist man versucht zu sagen: zum ,,Er-
Losungswissen* — Geschichte erneut, und einmal mehr, zur groen Lehr-
meisterin des Lebens erklért werden soll, in dem prekéren Sinne, daB sich
aus ihr umstandslos ein technologisches Wissen destillieren lieBe.

Es ist in der Geschichte der Pdadagogik némlich ein nicht selten zu beob-
achtender Vorgang, dal} solche, von driingenden praktischen Interessen ge-
leiteten Rezeptionen padagogischer Theorien, die ja allemal mehr beinhal-
ten als Methodik und Didaktik, dazu neigen, diese auf padagogische Re-
zeptologien zu reduzieren. Man denke hier nur an die Rezeption Rousseaus
durch den Philantropismus'® und — vielleicht noch drastischer — an die Re-
zeption Pestalozzis in der preuBischen Bildungsreform'', aber auch an die
Rezeption Herbarts durch jene ,,PreuBischen Schulmeister®, die als ,,Her-
bartianer* zu gehoriger Beriihmtheit gelangt sind'?. Hier wie dort wurden
die weit ausgreifenden — Anthropologie, Politik und Ethik gleichermaf3en
umfassenden — Grundlegungen der Pddagogik auf eine leicht erlernbare
und reproduzierbare Methode verkiirzt und damit fiir solche politischen
Zwecke instrumentalisiert und funktionalisiert, auf deren Beseitigung das
Denken Rousseaus, Pestalozzis, aber auch Herbarts geradewegs gerichtet
war.

Neben diesem historischen Argument, das gegen eine kritiklose Uber-
tragung reformpidagogischer Methoden in die vollig gewandelten Pro-
blemlagen unserer bundesrepublikanischen Gegenwart spricht, findet sich
jedoch noch ein zweites und, wie ich finde, duflerst bedenkenswertes, und
zwar in den padagogischen Konzepten der Reformpidagogen selbst. War
nicht die Reformpédagogik — besonders in Deutschland — angetreten gegen
eben diese Vorherrschaft der Methode, und zwar nicht gegen diese oder je-
ne Methode, sondern gegen den sich seit der Aufklirung hartnickig be-
haupteten Glauben, pddagogisches, aber auch politisches Handeln auf eine
»allgemeingiiltige Weise* und ohne Riicksicht auf Zeit und Ort bestimmen
und planen zu konnen? Man denke hier nur an die Personlichkeitspidago-
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gik des auch hierzulande wenig bekannten Ernst Linde, der die Einmalig-
keit und Einzigartigkeit nicht nur jedes einzelnen Kindes betont, sondern
auch die Moglichkeit bestreitet, pidagogische Situationen in theoretischer
Absicht antizipieren und kontrollieren zu konnen. Auch Maria Montesso-
ris penetrantes Beharren auf der Uberlegenheit ihrer eigenen Methode darf
nicht dariiber hinwegtiuschen, daB der eigentliche Kern ihrer Methode dar-
in besteht, im Sinne eines technisch reproduzierbaren Verfahrens, keine
Methode zu sein. Zumindest ihre anthropologische Grundaussage beziig-
lich des ,,immanenten Bauplanes* des Kindes, und zwar des verborgenen
Bauplanes jeden einzelnen Kindes, dessen Beeinflussung sich jeder Erzie-
her zu enthalten hat, 1468t wohl kaum einen anderen Schluf} zu.

Indem Flitner in den von ihm aufgezeigten Themen apodiktisch das
Padagoglsch -Eigentliche zu erkennen glaubt, verleiht er ihnen den Cha-
rakter des Endgiiltigen bzw. den Charakter von Losungswissen fiir die Er-
ziehungs- und Gesellschaftsprobleme der Gegenwart und legt damit, wie
mir scheint, einen Kurz-SchluB nahe: daB eine bloBe Adaption der refor-
mpidagogischen Methoden geniigen konnte, um die Schulen in der ehe-
maligen DDR zu reformieren. Reformpidagogik gerinnt hier in der Tat zu
einer neuen Heilspiadagogik.

Und diese Haltung ist nicht nur bei Flitner zu erkennen, sondern auch bei
Wolfgang Scheibe', bei Hermann Rohrs', im Lehrbuch von Willy Pott-
hoff" und auch in der jiingsten monographischen Bearbeitung der Reform-
padagogik, der wissenssoziologischen Studie Klaus Plakes'. Schon der Un-
tertitel dieser — von einigen Unstimmigkeiten abgesehen — vor allem in me-
thodischer Hinsicht hochst bemerkenswerten Arbeit ist Programm. Mit der
Reformpidagogik habe sich ein ,Paradigmenwechsel® in der Pddagogik
vollzogen, der, nach den Erstarrungen und Verfestigungen der Bearbeitung
der Pddagogik Herbarts durch seine Epigonen, nun auch in einer breiteren
Offentlichkeit auf Akzeptanz gestoBen sei. Auch Plake sieht deshalb in der
Reformpidagogik eine normative Vorgabe piddagogischen Denken und
Handelns. Verfolgt man den Gedanken Plakes weiter, dann bedeutet das,
daB jeder Erzieher und Péadagoge, der sich auBerhalb des ,,Paradigmas‘ Re-
formpidagogik bewegt, sich ebenso licherlich machen wiirde wie ein Na-
turwissenschaftler, der noch heute in den Begriffen der epikureischen oder
aristotelischen Physik zu denken gewohnt wire.

Dieser typischen Rezeptionshaltung liegt noch immer das Deutungs-
schema der Reformpidagogik zugrunde, wie es vor allem von Herman Nohl
als einem ihrer ersten Geschichtsschreiber entwickelt und, wie Winfried
Bohm schon 1974 festgestellt hat'’, in der Folgezeit beinahe kritiklos iiber-
nommen und , kanonisiert* wurde. Die Reformp#dagogik hat, ich kenne kei-
nen zweiten Fall vergleichbarer Art aus der Geschichte der Piddagogik,
schon zu Zeiten ihrer hochsten Aktualitit in den 20er Jahren fleiBig an
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ihrem eigenen Mythos gearbeitet und so den heute feststellbaren Ver-
kldrungen ihres pddagogischen Gehaltes einen giinstigen Boden bereitet.

" Aufruhend auf einer lebensphilosophisch inspirierten, polar strukturier-
ten und — als Geschichtsmetaphysik zu bezeichnenden — Theorie ,,pddago-
gischer Bewegungen* sah Nohl in der Reformpéddagogik bekanntermafBen
nichts anderes als das Offenbarwerden der sich durch die Geschichte der
Menschheit hindurcharbeitenden ,,padagogischen Idee*, deren Erkennen
sich Nohl nicht nur selbst zugute hilt, sondern auch fiir jedes verantwortli-
che pddagogische Verhalten zur conditio sine qua non erklirt. Es spricht ei-
niges dafiir, daB Nohl seine Rolle, und damit die Rolle der Reformpidago-
gik, als deren Sprecher er sich empfand, dhnlich emgeschatzt hat wie He-
gel ¢ die seine fiir die Geschichte der Philosophie. Mit der Reformpadagogik
hat sich die Piadagogik selbst in ihrem innersten Wesen und Wollen gefun-
den und hat in ihr ihren eigenen Begriff oder eben ihre ,,Idee* erhalten. Al-
le weitere padagogische Geschichte, also auch unsere heutige, ist im Grun-
de Abwandlung des Immergleichen, die in dieser ,,Idee* Richtschnur und
Prinzip ihres Handelns erkennen mufi. Der Gedanke von den ,.immergiilti-
gen Motiven und Impulsen* der Reformpddagogik — Reformpédagogik als
Agervatenkammer und Pflichtaufgabe fiir jeden, der nicht padagogisch in-
kompetent erscheinen will —, hat somit bei Herman Nohl ihren Ursprung.

Diese Sichtweise ist jedoch nicht unwidersprochen geblieben: Die Re-
formpédagogik sei alles andere als eine ,,Sternstunde‘ der Geschichte der
Pidagogik gewesen, und schon gar nicht etwas, das die Rede von einem Pa-
radigmenwechsel rechtfertigen konnte. Die Reformpéddagogik zeige sich
némlich in einem ganz anderen Licht, wenn man sie ,,realistisch betrach-
te, ndmlich als das, was sie war, und nicht der falschen Fihrte folge, wel-
che die Reformpéddagogen selbst mit groBer Akribie gelegt haben.

So hat Walter Asmus schon 1941 nachdriicklich darauf hingewiesen'®,
daB das von Nohl und seinen Nachfolgern zum Gegensatz stilisierte Ver-
hiltnis von Herbartianismus und Reformpéadagogik keineswegs gegensitz-
lich war, — ein Gegensatz, der die Reformpadagogik im Nachhinein gera-
dezu als Gegenschlag gegen eine verknocherte Schulpddagogik erscheinen
lassen konnte. Diese These wurde auch von Klaus Prange bestitigt, wenn
er an Rudolf Steiner nachweist, dal dessen wesentliche padagogische Denk-
formen herbartianischen Ursprungs waren'®. Auch Erich E. GeiBler™ hat da-
vor gewarnt, den Selbstdeutungen der Reformpidagogen in dieser Frage be-
dingungslosen Glauben zu schenken. So schreibt er, daf} ,,Reformpéadago-
gen in vielen Bereichen nicht nur keine Gegner, sondern Nachfolger und
Weiterfiihrende Herbartischer Ansitze gewesen sind.“!

Fiir eine realistische Sichtweise der Reformpéddagogik hat sich in letzter
Zeit und wiederholt vor allem Heinz Elmar Tenorth® stark gemacht, der die
Erforschung der Reformpédagogik aus ihren bisherigen Engfiihrungen, wie
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sie vor allem durch die thematische Verengung auf einige wenige Fragen-
kreise, durch die Isolierung ihrer Phidnomene, durch normative Simplifi-
zierungen und die blinde Gefolgschaft in bezug auf die reformpidagogi-
schen Selbstdeutungen entstanden sind, heraus- und einer weitausgreifen-
den, sozial- und kultur- und bildungsgeschichtlichen Aufarbeitung zufiihren
will. Tenorth begreift die Reformpddagogik als eine ,.erwartbare Reaktion
auf die soziale Entwicklung®, deren fortdauernde Faszination in dem engen
Zusammenhang von Kritik der Pddagogik und ihrem Plddoyer fiir eine al-
ternative Pddagogik bestehe. Dieser eigenen Deutung zum Trotz mufl auch
Tenorth gestehen, dal gerade unter dem realistischen Blick, d.h. vor allem
durch ihre sozialwissenschaftliche Aufarbeitung, die Reformpédagogik vie-
les von ihrem Glanz verliert, und sie geradezu als eine ,,Epoche ohne Sig-
natur* erscheint, bei der man sich fragen muf, was an ihr denn so beson-
deres gewesen sein soll. '

Ein gehoriger Anteil an der zu bemerkenden Destruktion des einheitli-
chen Bildes der Reformpédagogik und an der damit verbundenen Desillu-
sionierung im Hinblick auf ihre padagogische Substanz geht wohl auch auf
das Konto von Jiirgen Oelkers, der sich in den letzten Jahren mit einer
ganzen Reihe von Veroffentlichungen zum Thema Reformpidagogik und
reformpidagogischer Bewegung hervorgetan hat.”

Auch wenn Oelkers diesbeziiglich nicht immer die notwendige Offen-
heit erkennen 14Bt, so steht im Hintergrund seiner Deutung der Refor-
mpidagogik doch deutlich genug erkennbar die Systemtheorie Niklas Luh-
manns. Nach Luhmann/Schorr®* verbinden sich mit dem Ruf nach Refor-
men keineswegs ,historische Ereignisse oder sich wiederholende Schiibe
eines unzufriedenen Idealismus. Es handelt sich vielmehr um strukturelle
Notwendigkeiten eines ausdifferenzierten Systems. Das System stimuliert
sich selbst auf der Ebene seiner Programme durch rekursive Sequenzen von
Reformen, Enttduschungen, Reflexionen, semantische Anpassungen und er-
neuten Reformen. Das System kann keinen Endzustand erreichen, noch
kann es sich einem Perfektionszustand néhern.“”> Auch wenn man es hin-
ter dieser eigenen Terminologie kaum vermuten sollte, handelt es sich hier
im Grunde um die Wiederkehr eines Gedankens, der von Friedrich Paul-
sen, aber auch von Wilhelm Dilthey her vertraut sein miiite: ndmlich der
Gedanke der Dependenz des Schul- und Erziehungswesens von dem ge-
samtgesellschaftlichen System. Pidagogische Reformen sind demzufolge
nichts anderes als Reaktionen und Anpassungsvorginge auf die Dynamik
gesellschaftlicher Entwicklungen, denen die erzieherische Praxis gleichsam
hinterherhinkt. Das Thema Reform ist in dieser Sichtweise konstitutives
Element jeder Pddagogik, ja die Unzufriedenheit mit dem status quo bringt
piddagogisches Denken iiberhaupt erst in Gang. Luhmann/Schorr iiberneh-
men diesen — im Grunde nicht eben neuen Gedanken —, erweitern ihn je-
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doch um eine wesentliche Komponente. Pddagogische Diskurse bleiben
ndmlich nach Luhmann/Schorr gewohnlich nicht an ihre soziale Funktion
zuriickgebunden, sondern verhalten sich selbst wie ein ,,autopoietisches Sy-
stem®, d.h. sie differenzieren sich aus und gewinnen so ihre eigene relativ
autonome Dynamik. Das ,,Reform-Karussell von Rekursivitét und Reflexi-
on‘?® beginnt ebenso wie ein selbstreferentielles Argumentationsmuster,
das permanent ,,Jdeale* einklagt, auf Reformen pocht, ohne daf sich jedoch
Kontrollmechanismen beziiglich der Moéglichkeit, diese Ideale gesell-
schaftlich einzulsen, hitten entwickeln konnen.

Oelkers, der diesen Zusammenhang auf die These zuspitzt, daB Pddago-
gik immer ,,Reform“péidagogik ist”, hat sich den systemtheoretischen An-
satz fiir seine Deutung der Reformpédagogik zunutze gemacht. Er abstra-
hiert weitgehend von realgeschichtlichen Faktoren zugunsten von ,,Moti-
vlagen“ und ,,Themen* des reformpéadagogischen Diskurses. In der sy-
stemtheoretischen Sicht zeigt sich die Reformpédagogik als nicht besonders
originell. Alle wesentlichen Gedanken der Reformpadagogik seien — bis auf
wenige, aber wesentliche Ausnahmen — Aktualisierungen des pidagogi-
schen Diskurses der Moderne, der, aus der Aporie von Mensch und Ge-
sellschaft entsprungen, sich in der Reformpédagogik lediglich in einer neu-
en Weise, ndmlich offentlich artikuliert. Aber gerade diese suggestive Spra-
che ist, so meint Oelkers, vielen Interpreten der Reformpédagogik zum Ver-
héngnis geworden. Der Gehalt der Reformpédagogik reduziert sich fiir den-
jenigen, der hinter die Sprache der Reformpadagogik blickt, auf wenige,
aber zukunftsweisende Aspekte, wie z.B. auf den Gedanken des Dialogs bei
Martin Buber, der allerdings auch bei anderen heute nahezu vergessenen
Reformpédagogen, wie Eugéne Dévaud und dem Spanier Andrés Manjon
zu finden ist®® -, um Oelkers hier zu ergéinzen und auch zuzustimmen. Den-
noch bleibt auch bei Oelkers von dem Glanz der Reformpidagogik aufs
Ganze gesehen nicht viel iibrig.

Legt man die bildungshistorischen Analysen Tenorths und Oelkers zu-
grunde, ist die Reformpidagogik also keineswegs uneingeschrinkt als
Sternstunde der deutschen Padagogik anzusehen, die mit dem Nationalso-
zialismus ihr abruptes Ende” gefunden hitte, und an die es deshalb auch
unter geédnderten gesellschaftspolitischen Bedingungen nur wieder anzu-
kniipfen gelte, will man das ,,Pédagogisch-Eigentliche* auch in unserer Ge-
genwart in seiner ganzen Reinheit bewahren.

Gegen diese Sichtweise sprechen dariiber hinaus ernstzunehmende Ein-
wiirfe von kritisch-polemischer Seite, die vor allem der deutschen Reform-
padagogik in ihrer kulturpessimistischen Grundhaltung® einen deutlich
prifaschistischen Zug attestiert haben. So betrachtet Hans Joachim Heydorn
die Reformpidagogik als ,,Reflex des gesellschaftlichen Irrationalismus*
der Kulturkritik, welche ,,der Zerstérung der Vernunft* (Lukdcs) nicht nur
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ihren padagogischen Ausdruck verliehen, sondern diese selbst aktiv betrie-
ben hat. Kunert®', Schonig® und Kupffer* sind diesen Deutungen gefolgt
und haben in dieser Irrationalitdt geradezu den Hohepunkt einer faschistoi-
den, traditionell-biirgerlichen Pddagogik gesehen und der Reformpiadago-
gik ,,préfaschistische Theoreme** unterstelit.

Demgegeniiber wire allerdings festzuhalten, da3 dieser Einwand vor al-
lem aufgrund neuerer Forschungen kaum noch aufrechtzuerhalten ist, und
dies aus mindestens zwei Griinden. Zum einen konnte z.B. Hildegard Fei-
del-Mertz nachweisen, daf} das Faschismus-Verdikt wohl nur fiir einen Teil
der pidagogischen Reformer der Jahrhundertwende zutrifft, auch wenn die
ideologische Anfilligkeit einer ganzen Reihe reformpadagoglscher Kon-
zepte nicht von der Hand zu weisen ist. Auf der anderen Seite zeigte gera-
de der Nationalsozialismus gegeniiber der Reformpidagogik, ihren Zielen
und Inhalten, groBte Vorbehalte. So wurde zum Beispiel die Arbeit des
- Weltbundes®, der zum wichtigsten Forum fiir den Erfahrungsausstausch
zwischen den reformpéadagogischen Schulen wurde, in den faschistischen
Lindern verboten.

Zum anderen hat im Grunde schon Peter Petersen™, in neuerer Zeit aber
vor allem Herman Réhrs, auf den internationalen Charakter der Reform-
padagogik hingewiesen und damit zum Ausdruck gebracht, da8 die These
von der Geburt der Reformpédagogik aus dem Geiste des Irrationalismus,
wenn schon nicht grob verfilschend, so doch zumindest auf einer — auch
regional — duBerst begrenzten Sichtweise aufruht.”

Auch ich konnte durch die Beschiftigung zum einen mit der franzosi-
schen Reformpidagogin Pauline Kergomard und zum anderen mit den An-
fangen der Education Nouvelle in Frankreich zeigen, daf} die franzosische
Reformpédagogik keineswegs eine irrationalistische, sondern eine eindeu-
tig positivistisch-wissenschaftliche Grundlage hat. Das Beharren auf Ra-
tionalitit und Begrundung hat bei Kergomard ebenso einen Vorrang vor Ir-
rationalitdt und Utopie wie die Forderung nach einem scharfen politischen
BewuBtsein vor den Gemeinschaftsvisionen einer verschwommenen Sozi-
alromantik.* Und der in dieser Pidagogik enthaltene Glaube an die Prinzi-
pien der Aufkldrung, an Wissenschaft und an einen Fortschritt in eine hu-
manere Gesellschaft ist nicht nur fiir die franzosische Reformpéddagogik
festzuhalten, sondern auch fiir die englischen und angloamerikanischen
Stromungen der ,,progressive education® und schlieBlich auch fiir die itali-
enische, weltweit vertreten durch Maria Montessori.

Kommen wir also zuriick zu unserer Ausgangsfrage: Wie soll man sich
als praktisch tdtiger und als theoretisierender Pddagoge zur Reform-
padagogik stellen? Beinhaltet die Reformpadagogik, wie Flitners Deutung
es nahelegt, tatsdchlich ein Losungswissen fiir die pddagogischen Proble-
me unserer Gegenwart, oder sollten wir uns, geschichtslos aber mutig, den
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andringenden Problemen stellen und nach zeitgeméfBen Losungen suchen,
die einer historischen Riickversicherung nicht unbedingt bediirfen? Kein ge-
ringerer als Friedrich Nietzsche hat ja in dieser Frage nach dem ,,Nutzen
auch vergessen konnen muf3, ndmlich dann, wenn der Blick zuriick den
Blick nach vorne verstellt und die Suche nach Losungen in der Vergan-
genheit blind macht fiir die Note, aber auch fiir die Moglichkeiten der Ge-
genwart.

Ist also die Reformpidagogik, wie Winfried Bohm unléngst provokativ
fragte, ,,Schnee vom vergangenen Jahrhundert*, den man nicht immer wie-
der neu aufschaufeln, sondern endlich wegrdumen sollte?

Ich mochte in einem abschlieBenden Teil einen Vorschlag machen, wie
die Adaption einer reformpédagogischen Konzeption geschehen konnte,
denn beide Alternativen, die umstandslose Ubertragung reformpédagogi-
schen Denkens in die Kopfe derer, die pidagogische Probleme hier und jetzt
zu losen haben, ebenso wie die gedankenlose Ablehnung geschichtlichen
Denkens, scheinen beide gleich einseitig zu sein, um nicht zu sagen: gleich
unsinnig. Zum einen ist es wohl notwendig, die Reformpadagoglk aus ihrer
Zeit heraus zu verstehen, dennoch besteht kein AnlaB vor der Uberfiille des
historischen Materials zu resignieren. Zum anderen ist historisches Wissen
kein beliebiges Wissen, sondern vor allem auch ein Wissen um die Schwie-
rigkeiten und Probleme, in denen Geschichtliches entstanden ist, und zwar
in einer Weise, daB wir es noch heute in seinen Wirkungen vernehmen.

Die padagogische Forschung kann sich weder mit der bloBen Bewertung
der Geschichte als einer vergangenen Epoche zufrieden geben noch mit der
bloBen Ubernahme von mehr als hundertjahrigen Konzepten, ohne gleich-
zeitig die in der Gegenwart liegenden Bedingungen und Moglichkeiten zu
bedenken. Die Bedeutung der historisch-systematischen Forschung liegt
darin, historische Prozesse zwar erst einmal zu deuten, aber sie auch auf ih-
re Handlungsmdoglichkeiten hin zu iiberpriifen.

Wolfgang Ritzel hat im Hinblick auf den Sinn und Zweck padagogischer
Forschung eine Unterscheidung getroffen, die mir auch in dem vorliegen-
den Zusammenhang als auBerordentlich hilfreich erscheint. Ritzel diffe-
renziert zwischen einem Allgemeinbegriff und einem Inbegriff von Piddago-
gik. Unter dem Allgemeinbegriff der Pddagogik versteht er jenen Begriff,
der es uns — im Sinne der formalen Logik erlaubt —, einen Vorgang oder ei-
ne Theorie iiberhaupt erst als padagogisch und nicht etwa als 6konomisch,
als kiinstlerisch oder Ahnliches zu qualifizieren. Danach konnen nur solche
Akte als padagogisch gelten, die eine Freigabe zur Miindigkeit und Selbst-
bestimmung zumindest intendieren. Padagogisch kann also nur das heiSen,
was diesem Allgemeinbegriff entspricht, auch wenn sich padagogische
Konzeptionen oder einzelne Handlungen inhaltlich héufig unterscheiden.
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Diese je geschichtliche Ausgestaltung des Allgemeinbegriffes fait Ritzel
unter den Inbegriff der Pddagogik.”

Die Aufgabe der historischen Pddagogik ist demnach die Auswahl der
,.Denkleistungen, die im Sinne des Allgemeinbegriffs padagogisch heifien
diirfen, (...) durch die eine vordem ungeahnte Moglichkeit aktualisiert, ein
aus friiheren Errungenschaften nicht deduzierbarer, also zu seiner Zeit uner-
horter neuer Ausblick eroéffnet worden ist.(...) Die historische Pddagogik
handelt (...) in erster Linie von Entdeckungen, nicht aber von den Perso-
nen, denen sie gelungen sind, und von deren Verdienst. Und diese Ent-
deckungen sind unabhingig davon, wer sie gemacht hat, als Momente der
Padagogik durch ihre Individualitét ausgezeichnet; d.h. (...) durch die ge-
schichtliche Wirkung, die von ihnen ausgegangen ist und noch ausgeht. Um
diese Auszeichnung zu bemerken, miissen wir die Zeitstellen bestimmen,
an der die Entdeckung gemacht und veroffentlicht worden ist. In diesem Au-
genblick verindert sich die Welt — weniger dank dem Besitz neuer Wahr-
heiten als dank den durch sie erteilten Impulsen.*® Dariiber hinaus sind Fra-
gen an die Pddagogik damals wie heute zu stellen, ob sie ,,der Freiheit des
Kindes* beisteht, oder ob sie ,,Unterwerfung betreibt*: ,,Soll Erziehung als
eine Art Konfektionsarbeit verstanden werden, die der Verfertigung von
Kindern (das heift ihrer Herstellung und Abrichtung) dient, oder heif3t Er-
ziehung Freisetzung des Kindes zu seiner eigenen Selbstgestaltung?**

Ich mochte die Fruchtbarkeit dieses Ansatzes von Wolfgang Ritzel und
die Anregung von Winfried Bohm an einem Beispiel aus meiner eigenen
Forschung illustrieren, und zwar am Beispiel Pauline Kergomards. Und
auch hier kann es nicht darum gehen, huldigende Personengeschichte zu be-
treiben oder gar in padagogischer Ehrfurchtshaltung zu erstarren, sondern
an einem historisch wirksam gewordenen Beispiel eines Inbegriffes von Er-
ziehung in den Kern piadagogischen Denkens, zu seinem ,,Allgemeinbe-
griff* selbst vorzudringen.

I11.

Es war das Verdienst dieser Generalinspektorin der III. Franzosischen
Republik eine Piddagogik fiir die franzdsischen Kleinkinderschulen ent-
wickelt zu haben, die das Primat des Kindes unterstrich und ihr erzieheri-
sches Vorgehen ganz in den Dienst des Kindes stellte. Mme Kergomard pro-
pagierte nicht nur die Idee einer neuen Erziehung, sondern setzte wihrend
ihrer Amtszeit auch ihre Verwirklichung in den écoles maternelles durch,
und zwar in einer Form, die die Kleinkinderschule in Frankreich heute noch
. dem Grunde nach besitzt. Als Anhéngerin Auguste Comtes und dessen po-
- sitivistischer Philosophie, die ihr den Blick auf die Bedeutung der Wissen-

22



schaften und des positivistisch geschulten Intellekts richtete, und als Repu-
blikanerin den Ideen der Aufkldrung und der Franzodsischen Revolution ver-
pflichtet, entwickelte sie ein von Rationalitit und Menschlichkeit geprag-
tes Erziehungskonzept, das zum einen charakterisiert war durch eine herbe
Kritik an den real existierenden sozialen und institutionellen Verhltnissen
und zum zweiten immer und zuvorderst getragen war durch den Respekt
vor der Wiirde und Person des Kindes. Kergomards realistische Sichtwei-
se der unmenschlichen Bedingungen in den alten Zufluchtssilen, die bis zu
ihrer Zeit der schidbige Aufenthaltsort von Kindern aus unvollsténdigen Fa-
milien, von Waisen oder Sozialwaisen war, ihr Engagement fiir eine Poli-
tik, die libert¢, fraternité und €galit€ reifizieren und fiir ein politisches Pro-
gramm, das die soz1alen MiBstinde ihrer Gegenwan verbessern sollte; ihr
Glaube an den Fortschritt der Wissenschaft zum Wohle der Menschheit und
ihre Zuversicht in die heilende Kraft des Kindes, eine bessere, menschen-
wiirdigere Zukunft hervorzubringen, kennzeichnen ihr padagogisches Werk,
das sie bis zu ihrem Ruhestand mit 79 Jahren mit Ausdauer und Hart-
néckigkeit verwirklichte.

Die fiir uns interessanten Fragen sind: Sind die zentralen Gedanken Pau-
line Kergomards in dem Sinne klassisch-padagogische Gedanken, die zu-
kunftsweisend und zukunftstriachtig fiir jedes padagogisches Handeln auch
fiir uns sein konnen? Was hat Kergomard veranlaft, eine Erziehungsreform
durchzusetzen? Anders ausgedriickt: Gab es soziale, wirtschaftliche und po-
litische Bedingungen, die ihr padagogisches Konzept verhinderten?

Die Grundlagen der Pdadagogik Pauline Kergomards ruhen auf ihrer Sicht
des Kindes auf, das mit einem ,,Gefiihl fiir Freiheit und Wiirde* geboren
wird und deshalb auch das Recht auf Achtung und das Recht auf personli-
che Freiheit hat, sowie auf einer scharfsinnigen Analyse ihrer Gegenwart.
All jene Bedingungen wie unwirtliche Rdumlichkeiten, ungesunde Ver-
hiltnisse, mangelnde korperliche Hygiene, falsche Spielsachen, ein lieblo-
ses Erzieher-Kind-Verhiltnis, indoktrindre Erwachsene, eine nicht auf Ver-
nunft gebaute Erziehung, Bedingungen also, die die Freisetzung dieses Ge-
fiithls verhindern, nennt Kergomard , kriminell“, da sie nur die Unter-
driickung und Unterwerfung des Kindes unter die Macht des Erwachsenen
beinhalten. Nur wenn das Kind gliicklich und in Freiheit sein ,,Metier als
Kind* ausiiben kann, ist seine Erziehung die richtige; damit fordert Kergo-
mard eine Erziehung, die die Freisetzung der Selbstwerdung des Kindes er-
moglicht. Kritisch hat sie gepriift, was dieser Freisetzung im Wege stand
und hat die entsprechenden Veridnderungen herbeigefiihrt und durchgesetzt.
Thre Erziehungsmethode, die sie entwickelt, ist eine ,,offene”, an der Ent-
wicklung des Kindes orientierte, und damit flexible und wandelbare Me-
thode, die stiandig kritisch iiberpriift werden mufB und daher hohe Anspriiche
an den Erzieher stellt.
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Was wir aus der Pddagogik Pauline Kergomards lernen konnen, und das
ist das von ihrer Person und ihrer Zeit unabhédngige, klassische an ihren Ge-
danken, daf wir — damals wie heute — in der jeweiligen Zeit priifen miissen,
ob die Freisetzung des Kindes zur Selbstbestimmung und Selbstgestaltung
moglich ist und welche Bedingungen dieser Freisetzung im Wege stehen,
um so dem Kind die Moglichkeit zu bieten, da} es ,,zu seinem Leben und
seiner Form komme*“** mit deutlichem Respekt vor seiner Wiirde als Per-
son.

IV.

Wenn ich resiimiere, so kann man der Epoche der Reformpiddagogik nur
insofern gerecht werden, wenn einzelne Erziehungskonzepte und Einzel-
phénomene in ihrer vielfiltigen sozialen, wirtschaftlichen, politischen und
ideengeschichtlichen Verflechtung kritisch liberpriift werden zusammen mit
der Analyse unserer gegenwirtigen Erziehungssituation auf die in ihr lie-
genden Entwicklungsmoglichkeiten hin, orientiert an der Mafigabe des All-
gemeinbegriffes von Erziehung. Ein Gesamtbild der Reformpédagogik kon-
turieren zu wollen, wie es Birgit Ofenbach und Rudolf Lassahn mit der Zeit-
geistforschung, die das ,,Wurzelgeflecht des Lebens und der Kultur**' frei-
legen soll, beabsichtigen, geht nicht, wie beide durch ihre Untersuchungen
beweisen, iiber ihr Forschungs—interesse hinaus und scheint durch die Viel-
falt der einzelnen Ansitze und Konzeptionen, die es erst zu betrachten gilt,
nicht zu gelingen.

»~Aktuell“ kann die Reformpidagogik dann werden, wenn wir nicht auf
sie als eine vermeintliche Heilspddagogik hereinfallen; das bedeutet auch,
dal wir uns von der suggestiven Kraft ihrer Sprache und von ihrer hochge-
schraubten Selbsteinschétzung als eine Macht, die in der Lage sei, ,,alle Er-
ziehungsprobleme ,,zu 16sen®, befreien miissen. Es gibt kein padagogisches
Konzept, das gesellschaftliche Krisen ,,zu losen* vermag. Es sind immer
die Personen selbst, die sich gestalten, Erziehung annehmen oder auch ver-
weigern. Auf diese Weise erfahren auch die erziehenden Erwachsenen die
Grenzen ihres erzieherischen Handelns. Erst die Herausschilung des
Péddagogisch-Eigentlichen oder des padagogischen Allgemeinbegriffes und
die kritische Einschétzung ihrer Applikation auf unsere Zeit, berechtigt zu
der Entscheidung, ob die Reformpidagogik aktuell ist oder nicht.
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