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“Erst der Elfenbeinturm gestattet
die kritische Aussicht auf das Ganze™*

I. Reformpadagogik im Wider spruch von Forschung und
Rezeption

“Reformpéadagogik”, dieser schon seit der Weimarer Republik
bekannte, aber noch bis heute etwas diffuse Begriff fir ein
Syndrom von Hoffnungen und Ansprtichen, Erfahrungen und
Konzepten, hat gegenwaértig anscheinend erneut Konjunktur.
Schulreformer, v.a. Ostlich der Elbe, lassen sich davon zu
Schulmodellen inspirieren, Bildungspolitiker versuchen, wie
in Brandenburg, mit Reformpadagogik die Nachqualifizierung
von L ehrern, Erziehungswissenschaftler aus Ost und West ent-
decken gemeinsam Reformpadagogik als Medium, ihr eigenes
Verhaltnis zur Politik, zur Tradition und zur Praxis zu reflek-
tieren?, westdeutsche Emeriti der Padagogik schlief3lich
wahlen fir die Aufbauhilfe im Osten Reformpéadagogik als
Thema ihrer Vorlesungen®.

Erstaunlich und bemerkenswert sind die hier genannten Ph&-
nomene fur einen Bildungshistoriker, weil er sich Aussagen
Uber die Reformpadagogik gegentbersieht, die mit seinem ei-
genen Vorwissen Uber das Thema gelegentlich nur schwer zur
Deckung zu bringen sind: Schulreformer grinden ja z.B. Je-
na-Plan-Schulen, ganz ohne die Kritik am politischen Verhal-
ten Petersens zu beachten oder gar die strittige Forschungsla-
ge’ entkraftet zu haben®; Bildungspolitiker stilisieren Reform-
padagogik als Alternative zur sogenannten Kommandopad-
agogik, ohne das Autoritatsdilemma der Reformpadagogik zu
sehen; Erziehungshistoriker betonen ihre demokratischen Ele-
mente, L ehrer suchen ihr humanistisches Potential, Eltern seh-
nen sich nach Waldorfschulen - und das alles geschieht relativ
unbekimmert um historisches Wissen, als seien nicht zahlrei-
che politisch-padagogische Kontroversen Uber Refor-
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mpéadagogik ausgetragen worden, als gébe es die Kritik am
dogmatischen Charakter der Waldorfschulen nicht®und auch
nicht die immer neuen Nachrichten Uber die gravierende Dis-
krepanz von Anspruch und Wirklichkeit reformpé&dagogischer
Versuche. Der Modus des “Vergessens’, durch den sich der re-
form-pédagogische Umgang mit der klassischen padagogi-
schen Tradition bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts nega-
tiv auszeichnete’, scheint sich heute zu wiederholen und ein
dauerhaftes Muster ihrer Geschichte zu werden.
AndreasFlitner freilich, auf dessen Buch Uber die” Reform der
Erziehung” ich angespielt habe, gibt schon einen wichtigen
Hinweis auf eine der Ursachen dieser befremdlichen Diskre-
panz von kritischer Forschung und positiver Rezeption. Ihm
gehe es namlich, so erklart er, “nicht um eine Wirdigung des
historischen Phéanomens ‘ Reformpédagogik’”, sondern “um
eine padagogische Diskussion der Thematik”, und zwar des
Themas “‘ Erziehungsreform’ im 20. Jahrhundert”®. Hinter der
beobachteten Differenz von pédagogischer Nutzung und hi-
storischer Analyse der Reformpadagogik steckt also offen-
kundig System, eine eigene Logik.

Aber das Erstaunen wird mit solchen Erlauterungen nicht ge-
ringer, sondern eher grof3er. Selbst ein historisch so belesener
und biographisch so einschlégig erfahrener Mann wie Flitner
la’t ndmlich bereits die Folgen dieser Trennung von histori-
schem und padagogischem Wissen erkennen. Er ertffnet sein
Buch mit einem Kapitel Gber den “Aufbruch ins 20. Jahrhun-
dert”, und es sind wiederum Ellen Key und ihr “Jahrhundert
des Kindes’, denen die Beweislast fir das Neue und die hi-
storische Zasur aufgebirdet werden. Das geschieht bei Flitner
in einer Weise, als gabe es inzwischen nicht ein Wissen tber
den problematischen eugenischen Kontext und seine Folgen,
aus dem heraus Key argumentiert. Aber wie schon seit langem:
Die Eroberung des Menschen durch die Wissenschaften wird
unter Befreiungsmetaphern primér zum Aufbruch stilisiert.
Die Differenz zwischen historischer Analyse und padagogi-
scher Nutzung der reformpéadagogischen Tradition ist also
nicht folgenlos, und deshalb gelten dieser Differenz die hier
vorgel egten Uberlegungen. Mich interessiert daher auch nicht
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allein die Reformpadagogik, mich interessiert zugleich die
Vielfalt der Betrachtungsweisen, die sie gefunden hat, und die
Konkurrenz der Auslegungen, die man diesem Syndrom von
padagogischen Hoffnungen und Ansprichen, Erfahrungen
und Konzepten gewidmet hat.

Fur die Aufklarung solcher Differenzen und der bekannten
Vielfalt von Deutungen sollte man in einer einzigen Abhand-
lung nicht zuviel versprechen. Mehr als einen Versuch, das
Phanomen Reformpadagogik und seine Rezeption historisch
zu erkléren, darf man nicht erwarten. Es gibt, wie bei Histori-
kern Ublich, zunéchst eine Geschichte, dann den Versuch ih-
rer Erklérungim Lichte systematischer Annahmen, schliefdlich
einen Vorschlag zur Behandlung meines Themas, der Diffe-
renz von historischer und padagogischer Betrachtung der Re-
formpéadagogik.

Damit meine Art der Problemldsung leichter beobachtet wer-
den kann, nenne ich thesenartig die Annahmen und Ergebnis-
se, die ich ausfihrlicher begrinden will: die Geschichte resi-
miert Grundlinien der Erziehung in der Moderne, vor allem
aber den historischen Ursprung der “Reformpédagogik”; in
meiner Erklarung versuche ich, Reformpadagogik zu verste-
hen, und zwar aus ihrem Ursprung historisch und innerhalb
kommunikations- und gesellschaftstheoretischer Uberlegun-
gen systematisch, so dal3, drittens, auch die Griinde und Risi-
ken sichtbar werden, die fir die Unterscheidung von Bil-
dungshistorie und Padagogik, von Erforschung und Nutzung
der Reformpéadagogik verantwortlich sind und bleiben wer-
den.

2. Erziehungin der Moderne und ihre Dynamik

Die Entstehung der modernen Form der Erziehung liegt weiter
zurick as der Zeitraum, in dem man erstmals von “Refor-
mpédagogik” oder gar von einer “padagogischen Bewegung’
spricht. Die moderne Erziehung verdankt sich in den westlichen
Kulturen nicht dem frihen 20., sondern der Zeit seit dem aus-
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gehenden 18. Jahrhundert. In dieser Konstitutionsphase moder-
ner Erziehung gibt es zwar auch schon Reformansprtiche und -
debatten, dieintensive Kritik von Kultur und Erziehung und ein
padagogisches Bild des Menschen®, aber diese Kritik um 1800
ist mit der um 1900 nicht identisch, auch wenn sie einige ihrer
Motive vorwegnimmt. Die Kritik um 1800 ist schon deshalb un-
terschieden, weil sie angesichts einer anderen Welt argumen-
tiert, ndmlich im Namen der modernen gegen die vormoderne
WEelt; und sie unterscheidet sich auch darin, z.B. in den schul-
kritischen Uberlegungen Herbarts, dai sie nicht selten die Mo-
dernitét der neu entstehenden Formen der Erziehung noch ver-
kennt. In historischer Perspektive und fir die Unterscheidung
von reformpédagogischen Phasen in der Geschichte neuzeitli-
cher Erziehung® ist es aber entscheidend, dal’ die moderne Ge-
stalt der 6ffentlichen Organisation des Generationenverhaltnis-
sesum 1800 zwar antizipiert, aber noch nicht systematisch aus-
gebildet ist.

Die reformpéadagogi sche Bewegung der zweiten Phase, die seit
dem ausgehenden 19. Jahrhundert die Erziehungsverhéltnisse
und das padagogische Denken kritisiert, argumentiert dagegen
im Angesicht der Moderne und ihrer uniibersehbar gewordenen
Folgen in der Erziehung (Uber den Status dieser zweiten Phase
von Kritik und Reformambitionen wird noch zu sprechen sein).
Fur eine Analyse der reformpadagogi schen Bewegung um 1900
mufd man sich daher zunéchst der zentralen Merkmale der mo-
dernen Erziehungsorganisation vergewissern, um die Realitat
zu sehen, die Padagogen als Herausforderung erleben. Diese Er-
ziehungsorganisation &3t sich heute bereits in wenigen Stich-
worten charakterisieren:

— Esgeht zuerst um Institutionalisierung, d.h. um einen Prozef3,
in dem moderne Erziehung in einem imposanten Geflige von
Organisationen verselbsténdigt wird, ausdifferenziert gegen-
Uber Familie, Milieu oder Lebenswelt, so weit, dal3bald die Le-
bensspanne von der Kindheit bis ins Erwachsenenalter padago-
gisch betreut wird - und zwar anscheinend unausweichlich;
—nach ihrer gesellschaftlichen Funktion umfassen diese Orga-
nisationen sowohl die obligatorische Erziehung aller wie die
Hoherbildung von wenigen, und fr den langsten Zeitraum ge-
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schieht das in der Moderne nach unterschiedlichen Standards —
mit Indoktrination fr die meisten, mit Bildung fur die kleine
Gruppe der gesellschaftlichen Eliten;

— diese Programme kdnnen verwirklicht werden dank der Ein-
richtung eigener Professionen, zunéchst der Lehrer, die in der
Hierarchie vom Dorfschulmeister bis zum Gelehrten (und dann
ausgeweitet auf Volkshildung und Sozialpadagogik) die Fille
der Aufgaben abbilden, die dem 6ffentlichen Erziehungssystem
zugeschrieben werden;

—inder Einrichtung von Lehrplénen und Prifungen, Methoden
der Arbeit und ihrer Kontrolle findet dieses System schliefdlich
das Muster, gesellschaftliche Erwartungen aufzunehmen und in
die Logik der eigenen Praxis zu Ubersetzen.

Das Phanomen, daswir Reformpéadagogik nennen, ist ohne die-
se Struktur moderner Erziehung nicht vorstellbar (und selbst-
verstandlich nicht ohne den Kontext einer modernen Gesell-
schaft, in der solch kostspielige und langandauernde Erziehung
Uberhaupt Sinn macht). Und die Entstehung und Versel bstandi-
gung von Reformpéadagogik im aktuellen Verstande, dem der
‘Bewegung’ seit 1900, war anscheinend nicht schon im Ur-
sprung der Moderne méglich, sondern erst auf einer spateren
Stufe der Entwicklung, im ausgehenden 19. und frihen 20. Jahr-
hundert.

Die dann zu konstatierende Genese der reformpédagogischen
Bewegung scheint mir zwar auch von aul3en induziert, durch die
manifeste Krise moderner Gesellschaften, die man im ausge-
henden 19. Jahrhundert beobachten kann, aber doch nicht allein
extern — 6konomisch, politisch, sozialstrukturell — verursacht.
Nahezu gleichgewichtig entsteht Reformpadagogik von innen
heraus, aus der Logik offentlicher Bildung und Erziehung, aus
den Wirkungen, die sie mit sich fuhrt, und aus den Problemen,
die mit ihr verbunden sind.

Fir ein angemessenes Verstandnis der reformpadagogischen
Bewegung ist es daher wichtig, beide Ursachenkomplexe zu se-
hen, den externen und den internen, weil das Phdnomen erst
dann in seiner Autonomie, d.h. in der Gleichzeitigkeit von
Selbstandigkeit und Abhangigkeit, verstanden werden kann.
Angesichts der Tatsache, dal3 in der jingeren Forschung Uber
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die gesellschaftliche Seite der Modernisierungskrise im ausge-
henden 19. Jahrhundert schon viel gesagt wurde®, will ich zu-
erst die Tatsachen benennen, die sich innerhalb des Erzie-
hungssystems beobachten lassen und as Zésur seiner Ge-
schichte und zugleich als Ursprungsort der Reformpéadagogik
interpretiert werden kénnen. Zu diesen Indikatoren fir eine Z&-
sur um 1900 rechne ich, parallel zu den zentralen Merkmalen
des modernen Systems der Erziehung,

— zunéchst institutionelle Faktoren, vor allem den erst jetzt ab-
geschlossenen Prozel3der Inklusion: Die Zeit seit 1890 &3t sich
als Epoche der Bildungsgeschichte verstehen, in der erstmals
wirklich ale Kinder eines Jahrgangs der gesellschaftlichen
Norm entsprechend 6ffentliche Schulen besuchen®;

— dann organisatorisch: das Bildungswesen formiert sich nach
1890 in einer Gestalt, die esfir lange Zeit behalten wird, in der
Gleichwertung unterschiedlicher Inhalte hoherer Bildung®, mit
der Einbeziehung von Frauen und mit der beginnenden Bin-
nengliederung auch des Volksschulwesens®,;

—weiter, im Blick auf dieLehrer: sie, zumal die Lehrer an hthe-
ren Schulen, bemerken den Strukturwandel der offentlichen Er-
ziehung sogleich (schon weil ihre Privilegien bedroht werden);
far die Philologen fuhrt die Ausweitung der hoheren Bildung
namlich zu dem, leicht angewidert wahrgenommenen, “Ballast
der héheren Schulen”; sie mussen jedenfalls erkennen, dal3 sie
im Bild des Gelehrten ihre Berufsaufgabe nicht mehr begreifen
konnen, sondern auch zu Padagogen werden®;

—dieniederen Lehrer verdeutlichen den Wandel auf andere Wei-
se, sozial, besonders aber in der Wissensdimension: die Lehrer
prifen die Grundlagen ihrer Berufstétigkeit, sie erkennen die
Dogmatismen, auf denen ihre Arbeit aufruht, und eréffnen sich
—nicht nur in Deutschland — einen neuen, empirischen, experi-
mentellen und wissenschaftlichen Zugang zur Erziehungswirk-
lichkeit™;

— endlich, aus der Tatsache weitreichender Reformvorhaben:
Seit 1890 setzt im Bildungswesen eine Phase der Veranderung,
und, wie man retrospektiv wohl sagen kann, der Modernisierung
von Strukturen, Inhalten und Leitbildern ein, die von den Er-
fahrungen mit dem Bildungs- und Erziehungssystem selbst an-
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gestol3en wird. Der Ausbau des Erziehungssystems gewinnt je-
denfalls eigene Dynamik. Es gibt eine Vielzahl von Reform-
vorhaben, vom Kindergarten bis zur Universitatsbewegung, von
der Pflichtschule bis zur Erwachsenenbildung, in hoherer Schu-
le und Berufshildung;

—und nur am Rande: diese Problemkonstellationen (wenn auch
nicht immer mit den gleichen Ldsungen) kann man nicht nur in
Deutschland, sondern Uberall in Westeuropa und den USA be-
obachten.

Selbstverstandlich, ich hére schon die murrende Unzufrieden-
heit mit einer immanent-péadagogischen Erklarung, diese Ver-
anderungen sind eingebettet in eine neue Etappe der politischen
und 6konomischen, demographischen, kulturellen und sozialen
Entwicklung, wie sie fur das Zeitalter des Imperialismus und
des organisierten Kapitalismus vielfach analysiert wurden. Die
Folgen des raschen sozialen Wandels zeigen sich fur das Erzie-
hungssystem in vielfacher Weise, fir die Zeitgenossen vor al-
lem in den veranderten Erwartungen, mit denen Schule, Unter-
richt und offentliche Erziehung konfrontiert werden, und nicht
zuletzt in einer scharfen Kritik der Padagogen und der Padago-
gik.

In einem bald schon ausufernden Diskurs' bestétigen die Zeit-
genossen, welche Bedeutung siein der Kriseihrer Zeit dem Bil-
dungssystem zuschreiben, nicht nur in der Dimension des Un-
terrichts, sondern al's zentralem Instrument der Gestaltung des
Generationenverhéltnisses und der Stabilisierung der Gesell-
schaft. Manifest wird diese grof3e Bedeutung der Erziehung fir
die Gesellschaft um 1900 vor alem am Diskurs Uber die als be-
drohlich empfundene “ Jugend”*, und zwar in mehrfacher Hin-
sicht:

—moralisch z.B., und man muf3 dafr nur den Skandal anl&glich
der Publikation von Frank Wedekinds “Kindertragodie” Uber
des “Frihlings Erwachen” seit und nach 1891 beobachten, um
die Erschitterung zu verstehen, die in dieser Gesellschaft mit
der Kritik ihrer Sexualmoral verbunden war®. Wedekind selbst
bemerkte, dal? sein Stiick noch 1901 “fir eine unerhérte Un-
flatigkeit gehalten” wurde.” Sein Stlick ist zugleich ein guter In-
dikator fur die Kritik an den Padagogen, schon in den karikie-
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renden Namen, die er fir die wackeren Erzieher wahlt: “ Son-
nenstich” und “Knochenbruch”, “Fliegentod” oder “Prokru-
stes’ werden sie genannt;

— Briche und Probleme zeigt die Generationsordnung um 1900
auch politisch: Junge Arbeiter, die dank der staatlichen Arbeits-
zeitbegrenzung erstmals“ Freizeit” haben, werden als Bedrohung
der offentlichen Ordnung empfunden®; die Licke zwischen
Volksschule und Militér gilt als leichtfertig gedffnete bzw. igno-
rierte Phase ungezugelter Freiheit, mit der eine Bedrohung des
Staates verbunden ist. Neue Indoktrinationsversuche und die Ver-
stérkung sozider Kontrolle sind die Reaktion der Erwachsenen?.
Andererseits, die Jugend wird nicht nur etikettiert und kontrol-
liert, sie hat auch Anlal3 gegeben, in ihrer Eigenart wahrgenom-
men zu werden. Nach 1890 entdeckt und artikuliert sie scharf die
Strukturprobleme ihrer eigenen Situation, problematisiert das
Verhdltniszu denVatern, sieht sich selbst in einer epigonalen Rol -
leund nimmt sich die Freiheit neuer Aufgaben und der Kritik des
Gegebenen:

— die birgerliche Jugend erlebt ihre Bildungskarriere angesichts
der Uberfiillung akademischer Berufe und der neuen Konkurrenz
alsBelastung, die I dentifikation mit der Kultur ihrer Gesellschaft
wird ihr zum Problem?®; padagogisch gesinnte L ehrer begriinden
dann gemeinsam mit ihren Schilern, zuerst in Steglitz, eine Be-
wegung der Jugend, die seit 1900 ungeahnte Dynamik gewinnt?;
—die Distanz zwischen Véatern und Sohnen erreicht aber auch das
sozialdemokratische Milieu; gegen Friedrich Eberts ausdrtickli-
che Warnungen konstituiert sich eine unabhangige “Arbeiterju-
gend” und tragt den Generationenkonflikt und die Auseinander-
setzung Uber die Rolle offentlicher Erziehung auch in das Prole-
tariat®. In Debatten Uber “Bildung” und “Schulung”, Uber “Re-
form” oder “Revolution” wird das Problem dann als lagerspezi-
fischer Konflikt Uber die Moglichkeiten “ sozialistischer” Erzie-
hung bis 1933 tradiert.

Erziehungsprobleme, -reformen und ihre Permanenz, das kann
man eindeutig sagen, sind bis 1914 und nach 1918 keineswegs
einburgerlichesPrivileg. Siebilden den Alltag einer Gesell schaft,
die sich selbst modernisiert und dabel bemerkt, in welch gravie-
rendem Mal3e sie von der pa&dagogischen Ordnung des Genera-
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tionenverhdtnisses politisch wie dkonomisch, gesellschaftlich
und kulturell abhangigist.

3. DieKreation der “ Reformpadagogik”

Von “Reformpédagogik” freilich, begrifflich und as Signum fir
eine Bewegung, im Sinne des Phdnomensal so, dessen Entstehung
und Gehalt ich erkléren will, ist in diesen Veranderungsprozes-
sen bis 1914 noch so gut wie nicht die Rede. In der Enzyklopé-
die von Wilhelm Rein, dem Steinbruch padagogischen Wissens
um die Jahrhundertwende, gibt es neben einer grof3en Zahl schul-
kritischer Artikel, die Hermann Lietz schreibt, — spéter als einer
der “Pioniere” der Bewegung verehrt® —, nur das Stichwort “Re-
formschulen” (Knabe in Rein 1908), und dort werden im we-
sentlichen Fragen der htheren Schulen besprochen.? Vergleich-
bar argumentiert, jetzt unter dem Stichwort “ Schulreform”, im
Ubrigen der ehemalige preuldische Kultusminister Boelitz noch
1931, wenn er in der zweiten Auflage von “Religion in Ge-
schichte und Gegenwart” den aktuellen Stand des Bildungssy-
stems beschreibt®, und in der “ Geschichte der Erziehung”, dem
einschlégigen Lehrbuch der DDR, ist dasnoch bis1960 so.* Auch
um 1930 war also die padagogische Bewegung noch nicht so ein-
fach zu erkennen; “Bewegungen”, das kann man feststellen, wer-
denindieser Zeit eher fir die Jugend, die Arbeiter oder die Frau-
en notiert.

Diese Defizitdiagnose fur den Begriff der “Reformpédagogik”,
die ich fur das paddagogische Wissen bis etwa 1930 feststellen
kann, scheint mir auch kein Zufall, sondern fur das Verstandnis
des Themas und als Anstol3 fir meine These sehr wichtig. Die hi-
storische Genese, Formierung und Bezeichnung des Phdnomens
“Reformpadagogik”, sein Ursprung also, ereignete sich ndmlich
weder von selbst noch autonom aus der pédagogischen Wirk-
lichkeit heraus (und schon gar nicht politisch gesteuert und von
oben). Es bedurfte vielmehr einer eigenen systematischen An-
strengung, um das Neue sichtbar zu machen, und einer langen
Folgegeschichte, um das als Zésur und Zusammenhang zu ver-
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stehen, was noch in der Weimarer Republik priméar als Summe
unverbundener Vorhaben erschien.

Der Ursprung der reformpadagogischen Bewegung ist vielmehr
nicht angemessen zu verstehen, ohne die reflexive Anstrengung
der historischen Akteure in Padagogik und Erziehungswissen-
schaft selbst zu beachten, nicht ohne den Sinn fir das Neue, den
sie aufbringen, und ohne die *Einheit eines grof3en Ethos’*, das
sieformulieren und fiir die weitere Rezeption und Uberlieferung
der reformpéadagogi schen Bewegung bereitstellen. Nach meinem
Eindruck sind esimwesentlichen diesog. “ Kulturpédagogik” und
in ihr besonders Herman Nohl und sein Kreis, denen man diese
Leistung der Kreation einer auch selbstreflexiv ausweisbaren
“Bewegung” zuschreiben muf3. Der Gottinger Ordinarius wird
durchden Kreisseiner Schiler undihre Aktivitatenseit 1919, vor-
bereitet durch seine Jenenser Téatigkeit vor 1914, vor allem aber
mit seinen Publikationen nach 1920 und dann, fir die Rezepti-
onsgeschichte bis heute, mit seinen Handbuchartikeln von 1933
der eigentliche Schopfer des Phdnomens, mit dem wir uns jetzt
noch immer beschaftigen.

Sicherlich, Nohl hatte Vorlaufer und Mitstreiter, z.B. in der Be-
schreibung, die Rudolf Lehmann Uber “die padagogische Bewe-
gung im Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts’ 1920 gibt, im er-
sten Nachkriegsjahrbuch des “Zentralingtituts’*, oder in den
zahlreichen Darstellungen, die dann auch von den Chronisten der
Reformpéadagogik benannt werden®, z.B. in Peter Petersens Ana-
lyse der “ Neueuropéi schen Erziehungsbewegung” von 1926 oder
inden diversen Werken, diesich den neuen* Richtungen und Stré-
mungen der Padagogik” widmeten, von Otto Karstadt bis zu
Eduard Burger, von Josef Dolch bis zu Karl-Friedrich Sturm.
Aber es sind doch erst Nohl und seine Schiller, die aus der Viel-
zahl von Reformen die Einheit eines padagogischen Programms
destillieren, die in der Unzahl tastender Schritte, “in allerlei
padagogi schen Experimenten”*, mit denen die Akteure das Neue
wagen, die Dynamik einer Bewegung erkennen, die ihre eigene,
transsubjektive Logik hat (und zudem eine Tradition, die in den
Ursprung der modernen Erziehung in Deutschland Uberhaupt
zurtckreicht). Nohl kann schliefdlich in der theoretischen Ausar-
beitung des Autonomiebegriffs nicht nur die historische Zésur in
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den Erziehungsverhéltnissen, sondern auch den sozialen Ort der
Erziehung klé&ren, und er klért ihn im Zwischenreich konkurrie-
renden Erwartungen von Kind und Gesellschaft. Nohl und seine
Adepten zeigen unsalso erst, was am historischen Wandel alsneu
und anders, als traditionsstiftend und uniiberholbar sollte gelten
konnen - und er konstruiert damit den Umkreis der Bewegungen,
ihrer Anspriiche und Erfindungen, den wir bis heute tradieren.
Nohl leistet das umfassend, aber zugleich so offen, dal3 wir auch
die nachtraglich noch einbeziehen kénnen, die er ignorierte, die
sozialistische Erziehungsbewegung oder die psychoanalytische.
Esist also nicht die Konstruktion der Schulreform vor 1914 und
nach 1918 oder die Einrichtung reformerischer Anstalten und
Versuche, die ich Nohl zuschreibe, aber doch die Kreation des
Phé&nomens in einer Weise, die seine historische und pédagogi-
sche I dentifikation erlaubt, die den Zusammenhang stiftet, der fir
die Rezeption notwendig wird, und dann dieeigendynamisch sich
verstarkende Geschichte eréffnen kann, die wir heute kennen.

4. Reformpadagogik als Konstruktion

Welche Beweise lassen sich fir diese These vortragen, welche
Bedeutung hat sie flr das Versténdnis von “ Reformpédagogik”,
welche Konsequenzen vielleicht sogar fir die pddagogische Ar-
beit und ihre Legitimation? Meine Beweise sind zuerst histori-
scher Natur, und ich gebe die zentralen in knapper Form, bevor
ich systematische Schlul3folgerungen ziehe.

Zunéchst, sowohl der Begriff “Reformpadagogik” wie der Titel
der “péadagogischen Bewegung” finden sich, trotz einer gele-
gentlichen Verwendung bel E. Krieck®, primar seit 1918 und dann
gehauft vor allem im Umkreis der Verdffentlichungen der Nohl-
Schule. Im Register zum Handbuch von Nohl und Pallat haben
beide Begriffe (1933) einen eigenen Eintrag, jetzt auch selbstan-
dig neben “ Schulreform” und “Reformschulen”, und soweit ich
sehen kann, gibt es einen solchen Eintrag in dieser Zeit nur fir
dieses Werk. Auch die weitere Uberlieferung, ja die Kodifizie-
rung des Begriffs stammt von Autoren aus der Nohl-Schule, be-
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legt in ihren Lehrprogrammen an den P&dagogischen Akademi-
en oder in der Historiographie, z.B. bei Wolfgang Scheibe®. Aber
selbst die Kritiker, ich nenne nur die frihe Arbeit von Gerd Ho-
hendorf*” oder die spatere von Bruno Schonig®, bestdtigen den
Befund und die These der Kreation, indem sie Nohl und die Sei-
nen attackieren, wenn sie von der “padagogischen Bewegung’
insgesamt sprechen.

Ich beanspruche also auch die Rezeptionsgeschichte als Beweis
fUr meine These. Aber bevor ich das systematischer tue, mochte
ich als weiteren Beweis noch das Selbstversténdnis der Nohl-
Gruppe anfuhren. Sie war namlich selbstbewul3t (oder eitel?) ge-
nug, die Kreation einer einheitlichen Bewegung as ihre, der
Theoretiker ureigene Aufgabe anzusehen und als ihre Leistung
darzustellen.

Zahlreiche Abhandlungen vor 1930, die Griindung der Zeitschrift
“Die Erziehung” und ihre Rubrik “aus der padagogischen Bewe-
gung”, auch ausdrtickliche Hinwei se bel egen das ganz eindeutig:
In Band 3 des Handbuches von Nohl/Pallat er6ffnet z.B. Erich
Weniger, Schiler Nohls, 1930 seinen Beitrag Uber “Die Theorie
des Bildungsinhalts’ schon in einschlagiger Absicht: “Die
padagogische Bewegung, deren Ertrag zu sichern und der ge-
samten Erziehungsarbeit zuganglich zu machen dieses Handbuch
bemiht ist”, so Weniger®, habe leider selbst kein Bewul3tsein von
ihrer Einheit und ihrem Ertrag — aber das Handbuch werde ihn
geben. In den weiteren Sétzen, die nahezu ununterscheidbar sind
vom Duktus der Argumente, die Nohl in seinen klassischen Ab-
handlungen von 1933 formulieren wird, nimmt Weniger den An-
spruch vorweg, einem diffusen Syndrom von pédagogischen
Hoffnungen und Anspriichen, Erfahrungen und Konzepten dieei-
gene Logik zu zeigen. Nohl gibt dem Ganzen nur noch die zeit-
diagnostische, padagogisch-systematische und philosophische
Weihe. Im ersten, wenn auch zuletzt erschienenen Band des
Handbuchsist die Bewegung dann sogar zweimal Thema: als so-
ziales Fundament einer “Theorie der Bildung” und als gesell-
schaftliche Basis der neueren Erziehungsreformen, verdichtet in
der Konstruktion der “ padagogischen Bewegung und ihrer Theo-
rie’®,

Meine These der bewufdten Konstruktion der padagogischen Be-
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wegung durch die Nohl-Schule wird, drittens, auch dadurch ge-
stitzt, dald im Register des Handbuchs alle Hinweise auf “ Refor-
mpéadagogik” und auf “pédagogische Bewegung” alein auf den
engen Kreis der Nohl-Schule zielen, ndmlich auf Nohl, Flitner
und Weniger (obwohl das thematisch keineswegs zwingend ge-
wesen waére). Und an den entsprechenden Verweisstellen findet
sich die Konstruktion, von der ich hier spreche. Esist schliefdich
wohl auch kein Zufall, dal3 Wilhelm Flitner und Gerhard Ku-
dritzki ihre “ Chronik der padagogischen Bewegung in Deutsch-
land” mit Rudolf Hildebrand 1867 ertffnen und mit Herman
Nohls Handbuchbeitragen, 1933, enden lassen®. Sie konstruieren
damit nicht nur den Beginn und die weitere Geschichte, sondern
unterscheiden auch mit guten Griinden legitime und nichtlegiti-
me Gestalten der Reformpadagogik.

Auf dem hier skizzierten Hintergrund wurde ich meine zentrale
These zum Verstandnis des Phanomens zunéchst historisch for-
mulieren: “Reformpéadagogik”, das ist seit etwa 1900 faktisch,
aber verselbsténdigt und reflektiert seit der Weimarer Republik,
vor alem Anspruch und Thema einer kommunikativen Kon-
struktion padagogisch legitimer Welten — und es sind die Theo-
retiker im Umkreis der Nohl-Schule, die diese Konstruktion be-
wuldt inszenieren und kreativ durchsetzen kénnen.

5. Die Realitat von Konstruktionen

Um einigen MiRversténdnissen vorzubeugen, mul3 ich diese hi-
storische These wenigstens knapp auch historisch erldutern,
durch einige Abgrenzungen, die mir wichtig sind, und durch Hin-
weise, was"“ Konstruktion” bedeutet (so dal3 meine Bemerkungen
auch die zweite, systematische, These mit vorbereiten).

Zunéachst, man darf Reformpadagogik — ungeachtet der zahlrei-
chen pédagogischen Reformprojekte und Schulversuche®” — kei-
nesfalls gleichsetzen mit der historischen Gestalt 6ffentlicher Er-
ziehung um 1900 oder nach 1918 (und das geschieht ja auch nur
selten). Diese Wirklichkeit ist zwar auch a's padagogische quali-
fizierbar, aber sieist doch zum Alltag jenseits oder vor jeder Re-
form-Emphase geronnen, eher die Padagogik von Institution und
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Instruktion®, die gegebene Erziehung und staatlich geregelte Re-
form, von der man zwar wissen kann, dal3 sie schon schwierig ge-
nug ist, von der man aber auch weil3, dal3 sie dem nicht und nie
entspricht, was der Reformpéadagoge intendiert.
Reformpédagogik ist aber auch nicht einfach gleichzusetzen mit
dem Alltag von Einrichtungen, denen sie sich selbst programma-
tisch zuordnet oder die ihr historisch zugerechnet werden, aso
etwamit Landerziehungsheimen, alternativen Formen der Heim-
erziehung oder neuen Mustern der Erwachsenen- und Jugendbil-
dung. Diese Zurechnung verbietet sich schon deswegen, weil Tra-
dition und Wirklichkeit der Reformpéadagogik allein als Ge-
schichte einer Diskrepanz von Anspruch und Realitdt geschrie-
ben werden koénnen, als Prozef kontinuierlichen Scheiterns, gar
aslllusion (wie Rohrs 1992 abwehrt)*, wenn man unfreundlich
argumentiert, als permanente Anstrengung, dem Alltag die eige-
ne Intention abzugewinnen, wenn man positiv denkt*.

Die These der Konstruktion wiederum sollte nicht - weder histo-
risch noch systematisch - dazu verfihren, das Phanomen fur fik-
tiv zu halten oder gar fUr irreal, obwohl einige besonders schone
Exempel fur das Neue, z.B. beim Projektunterricht, sich tatsach-
lich allein einer retrospektiven literarischen Erfindung verdan-
ken®. Es gab und gibt bis heute vielmehr gute und zahlreiche In-
dikatoren fir die Annahme, dal3 sich soziale Tatsachen in dieser
Konstruktion verdichten (zu schweigen von der Tatsache, dal3
auch kommunikative Konstruktionen sozia e Tatsachen sind, mit
eigener Geltung und Wirkung). Trotz der Theseder Erfindung der
Reformpéadagogik durch den Nohl-Kreis gilt selbstverstandlich:
Die Entdeckung des Phanomens, die Kreation der Refor-
mpédagogik und die Ausbreitung der Erfindung wurden dadurch
befdrdert, dal3 eshier und dabereitsvor 1914 Reformschulen gab,
nicht nur im Umfeld von Lietz”, auch eine andere Programmatik
von Volksbildung oder Jugendarbeit. Man traf sich auf dem Ho-
hen Meil3ner oder in Jena, z.B. im Sera-Kreis, mit Nohl und Flit-
ner, unter Eugen Diederichs Fuhrung, aber auch in den Fortbil-
dungstagen fur Lehrer, die von W. Rein oder, nach 1923, von P.
Petersen veranstaltet wurden. Gebildeteund gel ehrte, zugleichre-
formerisch gesinnte Zirkel gab es im ganzen Reich, die fir die
Erfindung und welitere Verbreitung des padagogischen Reform-
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geistes sorgten und die Annahme stérkten, dal3 es dawirklich et-
was zu verbreiten gab. Auf dem Lande herrschte —vor 1914 und
nach 1918, in Mitteldeutschland, in Thuringen, auf den Héhen
der Rhon oder auf dem Vogel sberg, aber auchin Baden—einere-
ge padagogische Geschéftigkeit, verbunden mit Turnen und Frei-
korperkultur, interessiert an Lebensreform, Landbewegung und
Kommunegriindungen, und Muck Lamberti mobilisierte nach
1918 Tausende zum Tanz.® In den Stadten gab es eine neue li-
terarische Kultur, Volkstheater und -blihnen, -bibliotheken und
Vereine, in denen Bildung und Erziehung eine grof3e Rolle spiel -
ten, nicht nur im Umfeld von Stefan George oder bel Martin Bu-
ber und Florens Christian Rang.

Unbestritten also, es gab eine Wirklichkeit, die den Gedanken an
eineumfassende ref ormpéadagogi sche Bewegung hat beglaubigen
konnen. Es gab soziale Experimente, die belegen konnten, was
gemeint war, wenn von der ‘pédagogischen Bewegung in
Deutschland undihrer Theorie' die Redewar; diese Realitdt wur-
de schlief3ich auch von auf3en als neu und anders bemerkt®. Man
konnte schliefdlich, z.B. in den Berichten Rilkes tiber die Experi-
mente in Skandinavien oder aus den Texten der Ellen Key oder
von John Dewey, auch den Eindruck gewinnen, daf3 hier macht-
volle internationale Entwicklungen zur Tat und zum Gedanken
drangten. New Education Fellowship hatte z.B. auch, nach 1918,
zahlreiche Mitglieder und flei3ige Autoren und sorgte neben an-
deren Organisationen fir eine dichte grenziberschreitende
padagogische Kommunikation.® Es gab, endlich, andere soziale
Bewegungen um und seit 1900, der Frauen, der Arbeiter, in den
Universitaten, in der Philosophie oder der Psychoanalyse, die na-
helegten, die eigene Praxis auch in diesem Topos zu begreifen,
Padagogik ebenfalls Gber die Form der ‘sozialen Bewegung' zu
mobilisieren und zu modernisieren.

Aber trotz allem - noch die Beschreibungen dieser Experimente
sind, nicht nur bei Rilke, imwesentlichen literarische Texte, meist
keine Konstruktionen von Fakten, sondern haufig Wunschvor-
stellungen, Projektionen. Sie geben Bilder Uber eine Wirklichkeit,
dieihre Autoren durch Erziehung herbeifiihren wollen, aber nicht
Bilder, die noch der heutige Historiker mit der Wirklichkeit seit
1890 verwechseln darf. Das gilt auch nicht nur fir Rilke. Bei den
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reformpadagogischen Programmschriften etwaausdem Umkreis
der Arbeiterbewegung — in Deutschland wie in Osterreich — ist
diese Tatsache ebenfalls unbestritten: Das ‘Bauvolk einer kom-
menden Welt’ oder die‘werdende Gesellschaft’, dassind die The-
men und Stichworte™, aber gleichzeitig |6sen sich die sozialen
Strukturen des proletarischen Milieus auf. Zwar leben die Staats-
und Gesell schaftsutopien neu auf, auch auf3erhalb des sozialisti-
schen Lagers, z.B. bei Rudolf Steiner und seinen Adepten, aber
im wesentlichen doch in Schriften, die al's utopische Programm:-
literatur konzipiert sind, obwohl sie schonvonihren Urhebern ge-
legentlich als Dokumente padagogischer Wirklichkeit mif3ver-
standen wurden.*

Viele Experimente also, aber keine einheitliche Redlitdt, und
schon gar nicht gesellschaftsweit strukturell andere Erziehungs-
verhdtnisse. Die Erfinder der Reformpadagogik wufdten das
auch. Fur Erich Weniger war das meiste an der reformpéadagogi-
schen Bewegung einfach “ Gerede”**, Propaganda der Propagan-
disten, rhetorischer Niederschlag in Zeitschriften, Dokumentati-
on von Tagungen, Kontroversen tber und in Versammlungen der
Padagogen, die zwischen 1890 und 1932 in grof3er Zahl und in
nichtabbrechender Folge die Welt zwischen Jena, Dresden und
Berlin, zwischen Genf, Wien und Antwerpen, Bremen, Hamburg
und Weimar bel ebt haben; viel Umtriebigkeit also, aber ohne ein-
heitliche Gestalt und reflektierten Zusammenhang.

6. Reformpéadagogik —ihrehistorischeund ihrepadagogische
Gestalt

Die historisch zu identifizierende Konstruktion der Nohl-Schule
begrindet und definiert deshalb Gberhaupt erst “ Reformpadago-
gik” alseigene sozia e Tatsache, aber sieleistet nicht nur das. Mit
dieser “Erfindung” erzeugt sie zugleich die Differenz zwischen
einem historisch-gesellschaftlichen und einem pé&dagogischen
Verstandnis dieses Phanomens — und wird damit verantwortlich
fur dieProbleme, diewir seither haben. In der pddagogischen Dis-
kussion und Rezeption wird namlich die prazise Unterscheidung
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der Bilder und Wirklichkeiten eines Phdnomens schwierig, das
uns immer neu fasziniert, wenn auch in vielfacher Gestalt und
dann jewells anders, historisch oder systematisch, péadagogisch
oder gesellschaftlich.

Die historische Gestalt der Reformpadagogik seit 1890 ist schon
1933 an ihr Ende gekommen®™ und heute nur noch als vergange-
ne Gegenwart zu verstehen, als Thema historiographischer Kon-
struktionen, als Erkenntnisobjekt. Diese historische Gestalt ist,
nebenbel, bisheute allenfallsleidlich erforscht; denn von der ver-
gangenen Gegenwart von Reformen und Ansprtichen, Hoffnun-
gen und Krisen um 1900 und bis 1933 wissen wir immer noch zu
wenig. Unsere Kontroversen Uber Reformpéadagogik oder Uber
Padagogik und Nationalsozialismus belegen deutlich genug die
Defiziteim Umgang mit einem Konstrukt und den Welten, die es
berthrte.

Die padagogische Gestalt der Reformpadagogik ist demgegen-
Uber zu einer gelegentlich praktisch, meist nur literarisch be-
wahrten Tradition geronnen. Sieist gegenwaértige Vergangenheit,
als Anlal3 padagogischer Anstrengungen und Medium der Inspi-
ration von Reformen immer neu présent, aber von der Vergan-
genheit, ihren Entéuschungen und Erfahrungen im wesentlichen
sowohl abgehoben wie unbelastet — reine und unschuldige Am-
bition der innovationsbereiten Padagogen. Karriere macht im
padagogischen Revier bis heute diese padagogische, nicht die hi-
storische Gestalt der Reformpédagogik.

“Reformpéadagogik”, das scheint mir fir weitere Debatten wich-
tig, existiert also schon seit Nohl in mehrfacher Gestalt, historisch
wie sozial, theoretisch wie programmatisch, einheitlich nur as
Thema einer permanenten Kommunikation. Und es ist diese
Gleichzeitigkeit von Einheit und Differenz, die Uberhaupt erst je-
ne, fUr die Folgezeit typische, 1933 jakei neswegserwartbare Wir-
kungs- und Rezeptionsgeschichte erklart, den ungeheuren Erfolg
und die Stilisierung zur Klassizitét, diewir heute beobachten kon-
nen, und auch die Verwirrung in den Analyseversuchen. Sie sind
aber bereits verstdndlich, wenn man sich der Differenz der Ge-
stalten von Reformpédagogik bewuf3t bleibt; denn es sind zwei
unterschiedliche Aufgaben, die historische Gestalt einer vergan-
genen Wirklichkeit zu erkléren oder den Mythos Reformpédago-
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gik und seine erfolgreiche Durchsetzung und Tradierung zu ver-
stehen und praktisch anihm teilzuhaben. Den Ursprung des Phé-
nomenswurdeich mit meinen Thesen Uber die Konstrukteure er-
kléren wollen, die Erfolgsgeschichte danach und bis heute dage-
gen systematisch, abgel 6st von den Erfindern, aber als (vielleicht
nichtintendierten) Tell ihrer Leistung. Das will ich abschlief3end
wenigstens knapp noch andeuten.

7. Der systematische Sinn der Konstruktion und die M oder-
nitat der Reformpadagogik

Wenn ich von der erfolgreichen Durchsetzung der Refor-
mpadagogik a's Konstrukt spreche, dann muf3 ich sogleich den
Verdacht abwehren, ich wollte Verschwoérungstheorien konstru-
ieren. Die erfolgreiche Durchsetzung dieses Konstrukts, ables-
bar an der Rezeptionsgeschichte seit Nohl, [&3t primér die hi-
storisch-gesellschaftlichen und die systematischen Grunde fir
die Konstruktion sichtbar werden, d.h. ihre strukturelle Mog-
lichkeit inder Zeit und die Notwendigkeit der Erfindung. Ich ver-
dichte diese Annahmen (und Nohls theoretische Leistung) in
meiner zweiten These: Reformpadagogik macht als kommuni-
kative Konstruktion Karriere (und kann Karriere machen), well
Erziehung seit der Jahrhundertwende eine Form angenommen
hat, vielleicht auch: notgedrungen annehmen mufite, in der sie
ihre eigene Aufgabe, ihre eigene Zeitlichkeit und die spezifische
Sozialform ihrer Arbeit nicht mehr anders als in kommunikati-
ver Konstruktion bewdltigen, jedenfalls nicht anders dem sozia-
len Wandel anpassen und sich selbst erneuern konnte. Systema-
tisch gedacht: In der Reformpédagogik, ihrer Genese und Tra-
dierung, 143t sich die Form erkennen, die reflexive Modernisie-
runginder P&dagogik, d.h. inder gesellschaftlichen Ordnung des
Generationenverhal tnissesum 1900—in Deutschland —annehmen
konnte.

Auch diese These bedarf zumindest der knappen Erlauterung;
und diese Erlauterung kann zugleich andeuten, welche sowonhl
historischen a's auch systematischen Anschluf3probleme in der
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Analyse von Erziehung im 20. Jahrhundert noch auf uns warten.
(1) Ohne ein Bewulitsein ihrer eigenen Logik, alein traditional
gedeutet, waren schon die zahlreichen Erziehungsversuche und -
reformen vor und seit 1890 eher schwach und hilflos, ungerich-
tet und chaotisch. In der Konstruktion der Reformpédagogik wird
dagegen aus den diversen Lagern und Fligeln einer ‘ neuen Er-
ziehung' oder ‘revolutiondren’ Padagogik, wie die Kritiker, vor
allem die katholischen*, sie sehen und die Kulturpddagogen im
Umkreis von Nohl, Litt und Spranger sie beschreiben, die neue
reformpéadagogische Bewegung.

(2) DieKonstruktionist deshab nicht nur ein bewuf3ter, sondern
zugleich ein bewuf3t “revisionistischer” Akt® (auchim Blick z.B.
auf vergleichbare Revisionsanstrengungen von K. Zeidler oder A.
Rude). Die Kreation ist ndmlich, und zwar uno actu, ein Prozef}
der “Disziplinierung” (der Reform) und der “Befreiung” (von der
Tradition), ein Prozef3, in dem die Theoretiker der Bewegung
Freiraum gegenliber der Tradition verschaffen, zugleich aber ge-
gen “revolutionéren” Uberschwang den Reformismus zum Prin-
zip erheben und die legitime Form padagogischer Arbeit definie-
ren’.

(3) Mit dieser Konstruktion wird, drittens, auch die Beobachter-
position und das Prinzip des eigenen Lernens, die als zuléssig de-
finierte Form von Kritik und Selbstkritik, “Wissenschaft” also, in
die historische Organisation von Pédagogik selbst einbezogen
und Padagogik zugleich modernisiert; denn in der Verwissen-
schaftlichung wird ihre Reflexionsfahigkeit erweitert, also mo-
derner. Zugleich wird Wissenschaft selbst thematisch gebunden
und kontrolliert, unterschieden zwar in den Aufgaben, aber doch
Teil der neuen Einheit, die fur Erziehung gestiftet werden soll.
(4) Diese neue Einheitsform ist, viertens, nur als Konstrukt zu
gewinnen, weil die Tatsachen der Erziehung sich nicht mehr von
selbst verstehen, denn das heifdt ja “Krise”, und auch, weil der
Vorrat an neuen ldeen zwar seine padagogische Bedeutung mit
sich fuhrt, aber sonst, z.B. fir die gesellschaftlich-politische Ver-
wendung, eines Sekundércodes bedarf: Die* Gemeinschaft” z.B.,
pédagogisch erwinscht, ist politisch noch zu indifferent, genau-
so wie das Lager, das Erlebnis, wie Fest und Feier oder das Pro-
jekt. Esbedarf der Konstruktionsleistung der Interpreten, um dem
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Fundus der verfligbaren Formen der Gestaltung des Sozialen ei-
ne padagogische Legitimitét zu geben und zugleich die padago-
gisch gedeutete Form im politisch-sozialen Kontext selbst wieder
zu rechtfertigen, damit die neue Erziehung fir die unterschiedli-
chen Sozialmilieus akzeptabel wird (und wir wissen, dal3 es kei-
ne Sicherung gegen den ‘MiRbrauch’ dieser pddagogischen For-
men, also gegen die beliebige politische Nutzung, gab). Wegen
dieses konstruktiven, nicht-selbstverstandlichen, kontextabhan-
gigen und -sensiblen Charakters der Reformpadagogik sind bis
heute auch die Probleme der Kritiker mit der Reformpadagogik
vor alem solche von “Einschétzung”, “Beurteilung” und “Be-
wertung” . Man muf3 dann den jeweiligen “ Standpunkt” desKri-
tikers teilen, um Reformpadagogiken oder ihre Kritik erkennen
oder anerkennen zu konnen; aber aus der Kritik der Ideologie-
kritik haben wir auch gelernt, dal3 man in diesem Modus der Zu-
wendung Uber Reformpédagogik wenig lernt®.

(5) Damit ergibt sich zudem, systematisch, dal? erst die kommu-
nikative Konstruktion den eigentiimlichen Charakter der Wirk-
lichkeit erzeugt, den Padagogik als legitime Realitdt hat, also
dann, wenn man sie als Reformpéadagogik normiert und auffal3t.
Die systematischen Aspekte dieser Wirklichkeitsform kdnnen
hier nur noch in drel Dimensionen angedeutet und kurz charak-
terisiert werden, allein so weit, dal3 mein Argument und der Zu-
sammenhang von Moderne und Reformpédagogik vielleicht
schon versténdlich werden:

— Charakteristisch fur die moderne Wirklichkeitsform der Erzie-
hung ist zun&chst die Sachdimension, mit der Reformpadagogik
sich von anderen Padagogiken unterscheidet: Sie belastet sich ja
mit der Erwartung, “vom Kinde aus’ Erziehungsprozesse zu or-
ganisieren und von hier aus andere Erwartungen zu begrenzen.
Angesichtsder Strukturbedingungen der Erziehungist dasanders
als kommunikativ gar nicht moglich —in je neu erzeugter emer-
genter Gestalt, in der Auseinandersetzung mit konkurrierenden
Erwartungen, geleitet jedenfalls durch die Fiktion, einen Prozef3
des Aushandelns von Aufgaben unter Gleichen zu organisieren,
obwohl die Asymmetrie relativ zum Kind so wenig zu Ubersehen
ist wie die zur Gesellschaft. Allein die kommunikative Kon-
struktion einer eigenen Welt erlaubt dann aber die notwendige
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Fiktion der Autonomie, die unentbehrlichist, um den eigenen Er-
wartungen zu entsprechen.

— Spezifisch ist auch die Sozialform, die Reformpédagogen fur
sich reklamieren, die neue Methode a's “Kern” und tberdauern-
der Ertrag der Bewegung®. Sie siedeln sich damit ndmlich in ei-
nem eigentimlichen Zwischenreich an®, jenseits der Organisa-
tionen, in denen gesellschaftliche Funktionen zur institutionellen
Macht gerinnen, und oberhal b der kontingenten Wirklichkeit von
Personen, in denen Individuen sich in ihrer Selbsttatigkeit fir
Padagogen so bedrohlich prasentieren. Die Annahmen Uber ihre
Wirksamkeit werden deshalb auch friih in eigenen Kategorien ge-
faldt, als Ereignis, Begegnhung und Bewegung, in fllchtigen For-
men, die kaum Dauer gewinnen, sondern nur inimmer neuer An-
strengung dem Lauf der Zeit und den Ritualen des Alltags abge-
wonnen werden konnen, handelnd und deutend, also kommuni-
kativ.

— Charakteristisch ist schliefdlich die Zeitdimension, in der sich
legitime, moderne, “reformpéadagogische” Erziehung ereignet,
sowohl interaktiv wie gesellschaftlich: Interaktiv quasi zwischen
Augenblick und Lebenszeit, typisch bezeichnet durch den
“fruchtbaren Moment”, die* unstete Form”, die* Eigendynamik”,
die vor allem der Bildungsarbeit zugeschrieben wird. Zeit wird,
mit einem Wort Rousseaus, dabei eher verloren; mehr alsdie Ver-
gangenheit zahlt die Gegenwart, das Hier und Jetzt, und die Of-
fenheit der Zukunft. Eigentimlich ist aber auch die gesellschaft-
liche Zeit, die Erziehung damit fUr sich reklamiert; denn esist die
Zeit einer sozialen “Bewegung”, die sich der Verfestigung in
Strukturen ebenso zu entziehen sucht wie der Form der Dauer, die
mit der Verberuflichung paddagogischer Arbeit verbunden ist.
Autonomie gewinnen, das ist, letztlich, die leitende Formel,
Selbstandigkeit in der Abhangigkeit, Eigenzeit gegentiber der ge-
sellschaftlichen Zeit, eigene Form gegentiber den Strukturen der
Sozialisation, ein eigenes Handlungsmuster gegentiber Religion,
Okonomie oder Politik. Reformpadagogik ist, so kann das syste-
matische Fazit lauten, der um 1900 entstehende und dann syste-
matisch verstandene Versuch, das Funktionsprinzip der Moderne
auch in der Erziehung zur Geltung zu bringen, durch funktiona-
le Reinigung und Konzentration und in einem einheitlich-eigenen
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Sozialsystem. Die Chiffre dafir ist “dasKind”, die personifizier-
te andere Generation, die immer neue Zukunft der Gesellschaft,
die reale Utopie der Erziehung. Angesichts der Modernitét die-
ses Entwurfs haben Erziehungsreformen und politisch-gesell-
schaftliche Versuche der Ordnung des Generationenverhdtnis-
sens, die auf Autonomiein diesem Verstande verzichten und z.B.
die Unterordnung der Padagogik unter Politik propagieren, gele-
gentlich immer wieder Konjunktur, aber sie kbnnen nicht auf
Dauer Karriere machen. Ihre Schwéche besteht aber nicht primér
darin, dal3 sie ‘ unpadagogisch’ wéren, sondern darin, dal3 sie vor-
modern sind.

Reformpédagogik, indem hier explizierten Sinne, ist dagegen der
modernen Gesellschaft hochgradig funktional .2 Aber dieses Ur-
teil fundiert noch nicht ihre Kritik, wie Plake nahelegt, sondern
leitet eher das Verstehen des eigentimlichen Phanomensan. Man
kann dann ndmlich die Funktionsprizipien moderner Gesell-
schaften auch in der Erziehung erkennen, und sieht die Last der
Autonomie, die mit dem Gewinn der Modernitét verbunden ist.

8. Historische Schwéachen und padagogische Folgen von
Reformpadagogik als Konstruktion

Gibt esdeshalb gar keinen Anlal3fir Kritik? Nur ein Lob fir Nohl
und seine Erfindung? Im Gegenteil, man darf nicht aufhéren, oh-
ne die Probleme zu erwahnen, die er uns hinterlassen hat und die
sich in der Kritik der Refompéadagogik bis heute spiegeln, mit
Recht oder zu Unrecht, in Annahmen Uber ihren vormodernen
Charakter z.B. oder ihre politische VerfUhrbarkeit. Diese Kritik
hat gute Griinde, sie verkennt aber nicht selten auch die Leistung
dieser Konstruktion der Reformpéadagogik:

— Uber dievid diskutierte politische Naivitat und Verfuhrbarkeit
der Reformpéadagogik kann man sich heute kurz fassen, weil wir
aus mehr as einer historischen Erfahrung jetzt nicht nur sehr gut
wissen, dal3 Programme besser sein kdnnen a's ihre Interpreten
und ihre Realisierung, sondern auch, daf3 sich die Differenz von
Politik und Padagogik nicht einfach Gberspringen 1813, wieesdie
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Kritiker der Reformpéadagogik nicht selten versuchen.

—Wie die Ruckkehr in die Vormoderne sieht Reformpéadagogik
tatsachlich aus, aber zunachst nur deswegen, weil sie Erziehung
padagogisch qualifiziert und dann bewuf3t beriicksichtigt, dafid
sieletztlich nur als Interaktion, als Ereignis zwischen Personen,
hier und jetzt konkretisiert wird. Wenn man diesen Gedanken
freilich in einer Welt radikalisiert, die sich eher in Organisa-
tionen auspragt, dann wird das Beharren auf der funktionalen
Besonderheit — eine der Moderne eigentimliche Strategie — so
atertiimlich und paradox, wie im Falle der Erziehung.

— Anlald zur Kritik gibt Nohl sehr viel eher, weil er die modernen
Prinzipien seiner Konstruktion nur halbherzig vertreten hat, zu
sehr zeitgebunden auslegt und traditional konkretisiert: Er setzt
zwar auf die padagogischen Berufe, kritisiert aber die professio-
nelle Separierung; er lobt zwar das Zeitmuster von Bewegungen,
will es aber staatlich und durch Theorie kontrollieren; er beharrt
zwar auf der Autonomie der padagogischen Form, will aber ihre
Ergebnisse der Tradition einer hoheren Kultur unterordnen. Seine
Konstruktion, darin besteht ihre Schwéche, schreckt vor den radi-
kalen Konsegquenzen ihrer eigenen Prinzipien zuriick, auch in der
Bewertung von Zeit und Geschichte: Nohl will Emanzipation, aber
ohne die Freisetzung von den burgerlichen Tugenden, L ebensfor-
men und Idealen, die seiner Welt selbst gelaufig waren — das konn-
te nicht lange gutgehen.

— Die stérksten Anlasse der Kritik liefert indes nicht die ur-
spruingliche Erfindung, sondern ihre Rezeption: Aus dem histo-
risch offenen Bindel der Bewegungen macht sie einen dogmati-
sierten Kanon; gegen die Erfahrung ihres eigenen Scheiterns si-
chert sie sich durch normative Uberhéhung; an die Stelle der Dia-
lektik von Kind und Gesellschaft setzt sie den Primat des Jung-
seins; dort wo Nohl kreativ konstruierte, wird Reformpadagogik
danach zu héufig zur Imitation oder zum Plagiat, und nicht sel-
ten verkommt sie zum Rezeptbuch, wird ‘versteinertes’ Wissen
oder Ideologie der reformorientierten Profession.

— Verantwortlich dafir mag sein, dal3 die Instanz der Kritik, die
in der Ursprungsphase eindeutig identifizierbar war, heute keinen
eindeutigen Ort mehr hat. War einstmals die reflexive Moderni-
sierung der Erziehung mit i hrer padagogischen Erforschung noch
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eng verbunden, soist gegenwartig die Differenz zwischen der Er-
forschung der Erziehung und der Praxis pa&dagogischer Arbeit
nicht nur grof3er geworden, sondern hat als funktionale Unter-
scheidung irreversible Gestalt angenommen. Man kann, als Be-
obachter, wissen, dal3 die standige Reform der Erziehung der Kul-
tivierung der padagogischen Illusionen gleicht, ohne doch den
Sinn enttéuschen zu kénnen, der in der padagogischen Anstren-
gung dennoch steckt.

“Reformpéadagogik”, das bleibt als Befund, existiert offenbar in
widerspriichlicher Gestalt: als Syndrom von Erwartungen und
Hoffnungen, von Anspriichen und Erfahrungen einer anderen Er-
ziehung, als abgeschl ossenes Ereignis ebenso wieals Dogma, a's
einein der Identitdt der Profession stilisierte und im Gedachtnis
der Disziplin bewahrte Konstruktion, als Mythos eines Auf-
bruchs, der notwendig war, aber so nie stattgefunden hat, wie er
erzdhlend fingiert wird. Historisch und systematisch bewahrt sie
trotz dieser fragilen Gestalt aber eigene Redlitét, vor alem als
Differenz, zwischen dem, was ist, und dem, was moglich sein
kann und winschenswert wéare. Der Habitus des reformorientier-
ten Padagogen bewahrt diese Tradition zuerst und besonders sig-
nifikant; denn seine Losung heif3 “dennoch”, und sein Hellmit-
tel gegen die alltagliche Enttduschung ist ein munteres “umso
schlimmer fur die Wirklichkeit”!

Auch wenn es ihre Kritiker Uberraschen mag — wenn Refor-
mpadagogik in dieser Funktion verstanden wird, als Gedéchtnis
und Inspiration der Erziehung und ihrer Reflexion, als Erinne-
rung, die Erzieher ermuntert und i hre Enttduschungen dementiert,
als Stachel fur unerledigte konstruktive Anspriiche und als Mo-
dus des Umgangs mit der padagogischen Paradoxie der Moder-
ne, dann ist Reformpé&dagogik nicht nur ein historisch wichtiges
und in der Bildungsgeschichte notwendiges Thema, sondern
tatséchlich auch padagogisch unentbehrlich. Reformpéadagogik
wird zur Selbstbeschreibung der padagogi schen Moderne, der ei-
genen Anspriiche ebenso bewuldt wie des anscheinend unver-
meidlichen Scheiterns. Schon deshalb kann man sie nicht missen.
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Ernst Osterkamp

Die Seele des historischen Subjekts

Historische Portraitkunst in Friedrich Schillers
“Geschichte des Abfalls der vereinigten Niederlande

von der Spanischen Regierung”

Rudiger Seinlein
Mérchen al's poetische Erziehungsform

Zum kinderliterarischen Status der Grimmschen
“Kinder- und Hausmérchen”

Hartmut Boockmann
Birgerkirchen im spéteren Mittelater

Michael Kloepfer
Verfassungsgebung als Zukunftsbewdaltigung

aus Vergangenheitserfahrung
Zur Verfassungsgebung im vereinten Deutschland

Dietrich Benner
Uber die Aufgaben der Padagogik nach
dem Ende der DDR
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Es erscheinen demnéchst:

34

35

36

37

Jurgen Schriewer

Welt-System und I nterrel ations-Geflige

Die Internationalisierung der Pédagogik als Problem
Vergleichender Erziehungswissenschaft

Friedrich Maier
“Das Staatsschiff” auf der Fahrt von

Griechenland tGber Rom nach Europa

Zu einer Metapher a's Bildungsgegenstand
in Text und Bild

Michael Daxner
AlmaMater Restituta oder
Eine Universitét fUr die Hauptstadt

Konrad Jarausch

Die Vertreibung der judischen Studenten
und Professoren von der Berliner Universitét
unter dem NS-Regime
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