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Vorwort

Der Plan zu diesem Praxishandbuch entstand im Rahmen einer Tagung zur Re-
formpidagogik in der Evangelischen Akademie Bad Boll im Dezember 2010. Auf
dieser Tagung wurde deutlich, welche Kraft die Ideen der Reformpidagogik ha-
ben und wie sehr sie heute gute Schulen gestalten. Ein ,,Praxishandbuch® sitzt zwi-
schen allen Stiihlen und fiihlt sich dort wohl: Es soll kein weiteres Handbuch zur
Entstehungsgeschichte der Reformpidagogik sein — davon sind in ausreichender
Anzahl Beispiele auf dem Buchmarkg; von ihnen soll Gebrauch machen, wer un-
ter der Perspektive historischer Pidagogik und ihrer erzichungswissenschaftlichen
Einordnung Fachwissen zur Reformpidagogik braucht.

Dieses Buch beschreitet einen anderen Weg. Den Herausgebern geht es darum,
vor allem den reformpidagogischen Alltag sprechen zu lassen: Was zeigt sich an
bewihrter Praxis in den Schulen und in anderen pidagogischen Feldern? Wie
schen dort aus der jeweils reformpidagogischen Perspektive das Lernen und eine
schiilerbezogene Unterrichtsgestaltung aus? Was brauchen Lehrerinnen und Leh-
rer und andere Mitarbeiter in solchen Schulen?

Die Zielgruppen dieses Praxishandbuchs sind Studierende im Lehramtsstudium,
in den einschligigen Diplomstudiengingen, in der Erziechungswissenschaft. Das
Buch richtet sich an Lehrerinnen und Lehrer, die die Inhalte der Reformpidago-
gik spannend finden, die in ihrer Praxis des Schulalltags auf reformpidagogische
Uberlegungen, Vorschlige, Modelle und Konzeptionen zuriickgreifen wollen, die
Schulentwicklung durch die reformpidagogische Brille schen.

Dass dem ausfiihrlicheren Teil B mit der Schulpraxis ein Teil A vorgeschaltet wird,
der die wissenschaftliche Beschiftigung mit der Reformpidagogik bringt, dient
der Einbettung der folgenden Praxis in einen grofleren Ideen-Zusammenhang.
Unterschiedliche Blicke der Erziehungswissenschaft auf die Reformpidagogik be-
schreiben die Komplexitit dieses — ja, was denn? — Ansatzes, der Konzeption, der
Theorie, des Modells. In den genannten Zielgruppen in der Leserschaft werden
sich viele iiberzeugte Anhiinger der Reformpidagogik finden, die schon vielfach
positive Erfahrungen im Schulalltag gemacht haben. Aber es mag auch Leserinnen
und Leser geben, die angesichts der Folgediskussion um den sexuellen Missbrauch
in Bildungseinrichtungen solchen Stimmen glauben, die einen Zusammenhang
zwischen der Reformpidagogik und dem Missbrauch herstellen wollen.



Die Herausgeber sehen keinen solchen Zusammenhang. Da sie aber mit diesem
Praxishandbuch eine umfassende Information erreichen wollen, darf auch ein Bei-
trag mit einer Gegenmeinung nicht fehlen, weshalb dem Erziehungswissenschaft-
ler Jiirgen Oelkers umfassend Raum fiir seine Ausfiihrungen gegeben wird. Die
Herausgeber setzen gelassen auf die Urteilsfihigkeit der Leserinnen und Leser.

Der Praxisteil B zeigt eine grofle Bandbreite heutiger reformpidagogischer Praxis.
Bei den Beispielen handelt es sich nicht nur um besondere Schulen, Schulmo-
delle oder Landerziehungsheime, sondern vielfach auch um normale, dffentliche
Schulen. Dies zeigt, dass Ideen und die Praxis der Reformpidagogik lingst Ein-
zug in den Schulalltag unserer Schullandschaft gehalten haben und dort nicht
mehr wegzudenken sind — wenn auch (noch) nicht iiberall. Deshalb ist es nicht
verwunderlich, wenn methodische Ansitze oder schulorganisatorische Vorschlige
vorgestellt werden, die schon ,normal® geworden sind. Gibt es das Lernen an
Stationen nicht iiberall? Ist der Klassenrat nicht der Normalfall in einer demokra-
tisch orientierten Schule? Hat das Portfolio als Instrument der Lernreflexion nicht
schon die Klassenzimmer erobert? Und hat das alles mit der Reformpidagogik zu
tun? Die Antwort auf die letzte Frage ist: Ja, so ist es.

Und doch bleibt in der deutschen Schullandschaft noch viel zu tun. Die hier
beschriebenen Ansitze — und solche sind es doch noch immer trotz aller guter
Praxis — sind es wert, ausgeweitet zu werden, Riickenwind zu bekommen; dafiir
haben sich hier Herausgeber, Autorinnen und Autoren und der Verlag zusammen-
gefunden.

Bei Uberlegungen, wie es denn mit der Reformpidagogik weitergehen wird, was
bleibt, was hinzukommt, was sich verindert, gilt die alte Weisheit, dass jede Pro-
gnose riskant ist. Im Text von Ulrich Herrmann wird deutlich sichtbar, dass die
Zukunft unseres Schulsystems ohne reformpidagogische Ansitze nicht denkbar
ist. Dieser Auffassung schlieflen sich die Herausgeber an.

Bei der Erstellung des Praxishandbuchs Reformpidagogik gab es viele Helfer
und Unterstiitzer im Hintergrund. Thnen allen sei herzlich gedanke: Frau Rita
Dols von der Geschiiftsstelle der Vereinigung Deutscher Landerziehungsheime in
Oberhausen, Frau Brigitte Engert von der Evangelischen Akademie in Bad Boll,
Herrn Christian Petry von der SFGM in Weinheim, Herrn Professor Ulrich Herr-
mann nicht nur fiir seinen Text, sondern fiir manchen guten Ratschlag, sowie dem
Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft Berlin fiir die Hilfe bei der
Drucklegung dieses Buches.

Erika Risse, Thilo Fitzner, Peter E. Kalb



Teil A

Konzepte






Heinz-Elmar Tenorth

Waurzeln der Reformpidagogik

»Reformpidagogik« hat mehrere Wurzeln und unterschiedliche Gestalten: Aisto-
risch, als lingst versunkene pidagogische Reformaktivititen im ausgehenden 19.
und frithen 20. Jahrhundert vor allem in Westeuropa und den USA; aktuell, als
Etikett fiir eine Vielzahl durchaus heterogener Programme >guter< Erziehung, auf
die historische Reformpidagogik meist nur noch locker bezogen; diskursiv, als
eine professionell gepflegte, sich selbst anregende Uberlieferung.

Die Wurzeln der Reformpidagogik finden sich in unterschiedlicher Gestalt, in
Dogmen und Ideologien, zum Teil erst nachtriglich zugeschrieben, geklirt oder
beansprucht, aber auch in pidagogischer Praxis und ihren Kontexten. Ideenge-
schichtlich und ideologiekritisch wird gelegentlich der Anschein erwecke, als seien
die Dogmen zentral, als kdnne man hier quasi Reformpidagogik ableiten. Im
historischen Prozess und fiir die langfristige Wirkung ist, wie gebrochen immer,
die Genese der Reformpidagogik aus dem Strukturwandel von Bildungssystemen
und pidagogischer Arbeit viel bedeutsamer. Beide, Ideengeschichte und Praxis,
sind bis heute Thema intensiver Analysen und insofern ist die Historiographie
eine eigene Wurzel unseres Bildes von Reformpidagogik geworden, und sie zeich-
net ein variables Bild. Die historische Bildungsforschung hat dabei gelernt, Praxis
und Selbstwahrnehmung der Reformpidagogik zu unterscheiden und sie kann
auch die Frage nach Distanz und Nihe beantworten, wesentlich als eine Frage
nach der kritischen Selbstbeobachtung, die Reformpidagogik sich selbst gegen-
iiber entwickelt hat. Aber auch die bleibt unsichtbar, wenn man nicht zunichst
die historische und diskursive Gestalt der Reformpidagogik aus der Beobachter-
perspektive wahrnimmt.

Ursprung in der Krisenerfahrung

Der Reformbegriff sollte — historisch — zunichst nicht dazu verfiihren, alle Verin-
derung im Erziehungsbereich als Einheit zu fassen; sonst hitte man die Kontinu-
itit einer reformorientierten Pidagogik von Luther und Melanchthon (»Reforma-
tion«) iiber Comenius, Rousseau und die Philanthropen bis zur Gegenwart. Alle
Pidagogik ist offenbar immer auch Reformpidagogik, mit dem Gegebenen nie
zufrieden, an anderen Zukiinften oder besseren Vergangenheiten interessiert. Die



aktuell diskutierte Reformpidagogik wiirde man dabei iibersehen. Thr Ursprung
liegt in der Krisenerfahrung der westlichen Kulturen und Gesellschaften seit dem
ausgehenden 19. Jahrhundert, es ist die Erfahrung eine Modernisierungskrise, zu-
mal in der dffentlichen Erziehung und fiir die pidagogischen Berufe. Reformpi-
dagogik wird dabei zunichst zu einem Titel fiir schulbezogene Aktivititen, und
die Krise wird der historischen Situation entsprechend gespalten erfahren, in biir-
gerlichen Milieus und den Gymnasien anders als in der Volksbildung. Reform als
Programm und Praxis findet sich aber auf beiden Seiten.

Noch um 1930 werden unter »Schulreform« vor allem Verinderungen in der hs-
heren Schule zusammengefasst, die Versuche z.B., neben dem »klassischen«, »hu-
manistischen«, Gymnasium auch andere héhere Schulen und ihr Abitur gleich-
wertig (das gelingt 1900) und das System bis zum Abitur durchlissig zu machen;
dafiir stehen »Reformanstalten, die einen »einheitlichen Unterbau« der héheren
Schule entwickeln und neuen Inhalten — den modernen Fremdsprachen, den Na-
turwissenschaften, nach 1920 dem Deutschen, der Kunst, der Musik — Anerken-
nung im Lehrplan verschaffen. Die heute viel diskutierten Landerziechungsheime
werden historisch in diesem Kontext verortet, als komplexe Versuche, neben der
Bildung des Intellekts auch die Erzichung zu stirken — als Internat, in neuen
Lebensformen, aber mit den Lehrplinen der modernen Gymnasien und natiir-
lich mit dem fiir die bildungsbiirgerlichen Eltern wesentlichen Versprechen, das
Abitur zu erwerben. Zur reformerischen Praxis der hoheren Schulen zihlt auch
eine andere methodische Arbeit der Lehrer, d.h. die Pddagogisierung des Ober-
lehrerstandes. Gegen das reine »Memorieren« z.B. im Deutschunterricht und ge-
gen das tote Wissen polemisiert Rudolf Hildebrandt schon 1867; gegen die feh-
lende Sprachpraxis im neusprachlichen Unterricht werden scharfe Attacken von
Wilhelm Vietor bereits 1882 geritten usw. Retrospektiv wird »Reformpidagogike«
dagegen hiufig mit dem Bereich der Volksbildung gleichgesetzt, nicht zuerst von
Lehrplan und Schule, sondern von den Lernenden aus. Das ist historisch falsch,
hat aber starke Anlisse fiir sich, denn hier wird das Massenproblem der Erziehung
brisant. Die Volksschulen und ihre Lehrer erfahren die neue Lage zunichst an
ihrer Klientel. In der Praxis pidagogischer Arbeit liegt deshalb eine wesentliche
Quelle der Reformprogramme.

Finheitsschule, Einheit der Nation

Die Heterogenitit der Kinder wird nimlich ein Problem — fiir die Lehrer. Sie
treffen auf Kinder, die in die Schule wie in eine fremde Welt eintreten; auf sol-
che, die durch starke Binnenmigration, wie in Deutschland, in die Stidte gespiilt
werden, solche, die durch die Einwanderung aus ganz unterschiedlichen Kulturen
z.B. in die USA kommen, solche, die eine sich radikal modernisierende Gesell-
schaft erleben, wie in Japan. Die definitive Durchsetzung nationalstaatlicher Bil-



dungssysteme erzeugt also das zentrale Problem und sie wird zugleich als dessen
Losung verstanden. »Reformpidagogik« arbeitet an dieser neuen Aufgabe und
findet dafiir ganz unterschiedliche Antworten, kulturell und national geprigt. Die
Konstruktion von »Gemeinschaft« ist die {iberwdlbende Definition der Aufgabe,
»Sozialpidagogik« in dem umfassenden Sinne, dass Staat, Nation und Gesellschaft
iiber pidagogische Arbeit und in Schule konstruiert werden — abgegrenzt von der
reinen »Individualpidagogik« (jedenfalls nicht als »Fiirsorgeerzichunge, wie das
nach 1920 heiflen wird und dann Pidagogik bei abweichendem Verhalten meint).
In diesen Kontext gehdren Debatten iiber »Moralerziechung«, und zwar internati-
onal, iiber »Einheitsschule«, in einem sehr breiten Sinn aller Versuche, mit Schule
die »Einheit« der Nation zu konstruieren, den innerstaatlichen Feind, die Sozial-
demokratie, zu bekimpfen und iiber den »Aufstieg der Begabten« Ungleichheit zu
legitimieren, weil Schule jedem eine Chance eréffnen soll.

Fiir diese umfassenden Ziele muss natiirlich eine Arbeitsform gefunden werden.
Pidagogische Formen von Gemeinschaft gelten deshalb zugleich als Ziel wie als
operative Losung. Die »Gruppe« z.B. soll das konkret leisten, die weder amorphe
Clique noch chaotische Bande sein darf, sondern ein férderliches Lernmilieu dar-
stellen soll, Moral einiibt und das Lernen erméglicht oder stirke, z.B. durch He-
terogenitit selbst, durch das produktive »Bildungsgefille«, wie in der Jena-Plan-
Pidagogik seit 1923, oder durch Kursorganisation. Schule als produktive Form
der Vergesellschaftung findet sich ebenso bei John Dewey seit 1890. Seine Schule
ist »embryonic society«, in der man lernt, und zwar durch »Erfahrung« und nicht
durch Anleitung, was man in der Gesellschaft braucht. Hier wie in Europa soll
Schule zugleich fiir die Benachteiligten kompensieren, was bildungsbiirgerliche
Milieus in der Sorge fiir ihre heranwachsenden Kinder immer schon geférdert
hatten. Diese Reformambitionen greifen schon weiter aus, auch in die Lebenswelt
der Lernenden ein.

Aber die Organisation regelt nicht alles von selbst, man braucht konkrete Ziele,
Themen in der Schule und Kriterien fiir gute Arbeit. Die professionelle Praxis der
Lehrer sucht dabei unterschiedliche Referenzen in ganz vielfiltigen, nicht mehr
im Konsens bezeichneten Kontexten. Damit werden die lagerspezifischen Wahr-
nehmungen erzeugt, die bis heute tradiert werden.

Das Verstehen des Kindes

Im héheren Schulwesen sind es die Traditionen der Ficher und der wissen-
schaftspropideutische Anspruch des Gymnasiums und des Abiturs, die Kriterien
vorgeben; man unterrichtet »Ficherc, nicht Kinder. Emphatische »Reformpida-
gogen« dagegen denken »vom Kinde aus«, versuchen von hier aus Lehrpline zu
konstruieren, jenseits der Ficher, als »Gesamtunterrichte, suchen Arbeitsformen,
die »Selbsttitigkeit« befordern, »Individualisierung« stirken. »Arbeit« wird dafiir



als Form ins Recht gesetzt (die Pidagogik hatte damit Erfahrung), die Schule
als »Arbeitsschule« verstanden, bei den Sozialisten nach 1920 als »Arbeits- und
Produktionsschule«, mit unterschiedlichen Formen von Arbeit: handwerklich, in-
dustriell, aber auch intellektuell, immer ist »Selbsttitigkeit« das Kriterium. Nicht
zufillig riicken »Kunst« und »Kunsterziehunge, auch die kreative Konstruktion
von Texten oder Musik ins Zentrum des pidagogischen Interesses — man will den
»Genius des Kindes« befreien, gegen die Schule, die Begabungen vernichtet, wie
die Debatte iiber den »Schiilerselbstmord« vermutet. Mit Sigmund Freud weif3
man dann, dass es die Schule nicht hinreichend rechtfertigt, dass sie die Schiiler
nicht umbringt. Das Verstehen des Kindes 15st die Suche nach besserer Theorie
aus, in der Psychoanalyse, die im piddagogischen Milieu eher skeptisch betrachtet
wird, oder in der geisteswissenschaftlichen Lehre vom Verstehen des Kindes im
»pidagogischen Bezug, die niher am eigenen Alltag scheint, aber weniger selbst-
kritische Reserven mobilisiert, allenfalls moralisch kontrolliert wird. Wissenschaft
ist auch in einem weiteren Sinne beteiligt, sie klirt, was »Begabung« ist und was
die »Natur« des Kindes, aber auch, was »mindersinnig« bedeutet, wenn sie auf
nicht befriedigende Lernleistungen trifft. Mit der intelligenzdiagnostischen Ana-
lyse wird dann geklirt, wie andere Schulen, »Hilfsschulen«, darauf antworten; die
Sonderpidagogik wird als Reformprojekt erfunden. Andererseits schreiben sich
Teile der reformpidagogischen Bewegung ihre eigene Theorie, wie das fiir sekten-
hafte Absonderungen typisch ist, bei Rudolf Steiner z.B., der seine Waldorfpida-
gogik »anthroposophisch« begriindet, oder bei Berthold Otto, der organologisch
argumentiert. Distanz gegeniiber Wissenschaft und solchen Wissenssystemen ist
jedenfalls asymmetrisch verteilt, meist nur bei den Opponenten vorhanden.

Die neue Erziehung der Jugend

Diskursiv, in der zeitgendssischen und historiographischen Beobachtung werden
diese schulbezogenen, professionseigentiimlichen Aktivititen friih als »Richeun-
gen« der »Reformpidagogik« bezeichnet. Sie werden auch friih als Problem erlebt,
im Wesentlichen aber von auflen. Als »revolutionierende Pidagogik« attackieren
katholisch-kirchliche Pidagogen vor 1914 diese Aktivititen, Ellen Key und das
»Jahrhundert des Kindes« hilt der Berliner Philosophieprofessor Friedrich Paulsen
fiir »Backfischpidagogik, die Emphase der »Zukunftspidagogik« wird abgewehrt.
Diese Abwehr zielt auch auf die enge Verbindung reformpidagogischer Aktiviti-
ten mit autonomen lebensreformerischen Bewegungen, die bis 1914 nicht nur
die professionelle Welt der Erziechung, sondern das Aufwachsen insgesamt neu
ordnen wollten. Pidagogen hatten in sozialer Arbeit, Erwachsenenbildung oder in
Jugendbewegungen daran intensiv mit gearbeitet, kritisch gegen eine autoritire,
nicht selten gewaltformige iiberlieferte Pidagogik. Schon 1919 wird in den vom
preuf8ischen Kultusministerium edierten »Methodischen Stromungen der Gegen-



wart« mit politischer Schirfe formuliert: »Wir haben in Deutschland stets zuviel
kommandiert, nun haben wir uns zu Tode kommandiert«. Die gemeinsame Uber-
zeugung der Erziechungsreformer wird jetzt: »Es gibt kein anderes Heilmittel fiir
das Ungliick unsres Volks als die neue Erziehung seiner Jugend zu froher, tapferer,
schopferischer Leistung.« Dieses Plidoyer fiir »neue Erziehung, vom Géttinger
Pidagogen Herman Nohl am 9. November 1919 formuliert, stellt die Begriin-
dung von Reformpidagogik schon in einen weiteren politisch-gesellschaftlichen
Kontext, den sie immer schon in der Erneuerung der Generationsordnung bean-
sprucht hatte, der aber jetzt eine eigene, von den bildungs- und innenpolitischen
Konflikten der Weimarer Republik forcierte, neue Gestalt gewinnt und die re-
lative Autonomie des »Erziehungssystems« und des »Erziehercorps« einschliefSt
— gegen Staat und Republik.

Nohl deutet, 1933, die Einheit der »pidagogischen Bewegung« vor dem Hinter-
grund der »deutschen Bewegunge, die seit 1815 die Identitit der Nation betreffe;
er riickt die Reformpidagogik in dieser Stilisierung in den konservativen, bald
nationalistischen, meist republikkritischen, kulturpessimistischen und antidemo-
kratischen Kontext, der 1933 scheinbar seine Erfiillung in der neuen Bildungs-
einheit der Nation findet. Nohl grenzt gleichzeitig die Aktivititen der Sozialde-
mokraten — in Deutschland wie in Osterreich oder Frankreich, denkt man an die
sozialistische Lehrerbewegung um Freinet — oder Psychoanalytiker aus dem Kreis
der anerkannten Reformpidagogiken aus. Aber schon das sozialistische Pathos der
»neuen Erziehung« und des »neuen Menschen« macht bewusst, dass sie in diesen
Kontext gehort, gleichermaflen schulpidagogisch, mit Einheitsschulplinen, und
lebensreformerisch.

Korrumpierende Verbindungen

Es sind dann Selbstbeschreibungen, Begriindungen und politische Aktivititen
der Nohlschen Art, die der — deutschen — Reformpidagogik die ideologischen
Belastungen eingetragen haben, an denen sie bis heute schwer zu tragen hat. Es
sind damit im Wesentlichen gesellschaftspolitische Zuschreibungen, an denen die
Grenze der Reformpidagogik diskutiert wird; wihrend die Rede vom pidagogi-
schen Bezug, das Vertrauen auf Gemeinschaft oder die Orientierung am Kinde
trotz des scheinbaren Irrationalismus und der Emotionalitit dieser Relationen im-
mer wieder neu belebt wurde, schon weil ihre Bedeutung in der Interaktion auch
theoretisch rekonstruiert werden konnte. Primir in ihren politisch-gesellschaftli-
chen Grundlagen erscheint Reformpidagogik also als irrational, vélkisch, demo-
kratie- wie zivilisationskritisch, selbst gegeniiber Rasse nicht distanziert, in der
eigenen Formensprache von Gemeinschaft bis Erlebnis weder theoretisch bewusst
noch gegeniiber ihrer Praxis selbstkritisch, in den eigenen Traditionen gefangen
und niche zufillig kritiklos. Als 1933 der Erziehungsstaat des Nationalsozialismus



18

die Perspektive zu erdffnen schien, die Pidagogen fiir die Gestaltung der neuen
Welt in ihren Erlésungsphantasien, biirgerlich, avantgardistisch oder sozialistisch,
schon immer fiir sich ertriumten, fehlte die Distanz. Auch andere Reformpida-
gogen gehen solche korrumpierenden Verbindungen ein, Maria Montessori etwa
bemiiht sich energisch um Mussolinis Wohlgefallen, Peter Petersen um die Regie-
renden sowohl 1933 wie 1945 in der SBZ/DDR.

In ideengeschichtlicher Perspektive wird man solche belastenden Zuschreibungen
nicht bestreiten kdnnen, zugleich bleiben der urspriingliche Entstehungskontext
in der pidagogischen Praxis und die damit verbundenen Erfindungen eigenstin-
dig von Bedeutung. Die Nutzung der Reformpidagogik entspricht diesem gespal-
tenen Befund. Als politisch-ideologische Doktrin insgesamt kaum zu empfehlen,
ist Reformpidagogik als inspirierendes Reservoir der grundlegenden pidagogisch-
professionellen Erfindungen der Moderne unersetzlich.

Die Einheit von Ethos und Kompetenz

Uber gute Schule und den Alltag von Unterricht und Erziehung, iiber die Belas-
tungen und Mdglichkeiten der Gestaltung im Blick auf den Lernenden kann man
kaum angemessen sprechen, wenn man diese historisch gemachten Erfahrungen
iiber die pidagogische Konstruktion der Welt und den dafiir notwendigen Blick
auf den Adressaten ignoriert. Ein solcher Rekurs macht auch die Paradoxa und
Schwierigkeiten der pidagogischen Arbeit bewusst, dass sie eine Balance finden
muss zwischen gesellschaftlichen und individuellen Erwartungen, zwar vom Kin-
de aus zu denken, aber universale Standards zur Geltung zu bringen hat. Die
Formensprache der Reformpidagogik, ihre Praxis, hat ihre Legitimitit darin, dass
sie genau diese Balance sucht. Auch wenn sie in ihrer Metaphorik scheinbar nur
das Kind sieht, erklirt sie es zur Aufgabe der Profession, zwischen Kind und Ge-
sellschaft zu vermitteln.

Die Bildungsforschung im Ubrigen war historisch immer Teil dieser Reformpro-
gramme, sie hat deren offene Fragen in ihre eigenen Hypothesen transformiert
und damit die notwendige Wirkungsfrage gestellt, schon damit wir lernen, Ver-
sprechen von Illusionen zu unterscheiden, neu erfunden hat sie die Pddagogik
nicht. Die Dignitit der Praxis und ihre Weisheit, die Einheit von Ethos und Kom-
petenz, das ist der harte Kern der Reformpidagogik und Grundlage ihrer Stabili-
tit. Wer das nicht sieht, bleibt ein Kritiker. Beobachter miissen, auch in kritischer
Selbstbeobachtung, kliren, welche Folgen diese Pidagogik zeitigt. Die Vermutung
von »Missbrauch« war dafiir bisher nicht die dominierende Perspektive, allein die
Historiker haben gezeigt, dass schwarze Pddagogik auch in reformpidagogischer
Praxis vorkommen konnte, man muss nur Gustav Wyneken nennen.



Klaus-Jiirgen Tillmann

Erziehungswissenschaft und Reformpidagogik auf der
Anklagebank?

Anmerkungen zur aktuellen Missbrauchsdebatte

Seit den aktuellen Missbrauchsfillen gibt es scharfe Anfragen an »die Reformpi-
dagogike, aber auch an die Erziechungswissenschaft. Was ist die Zielrichtung der
Kritik? Wer hat sich welcher Verantwortung zu stellen? Welche Liicken in Pri-
vention und Forschung lassen sich identifizieren? Der Beitrag ordnet die zeitwei-
se turbulente Diskussion und skizziert Schritte zur Bearbeitung von dringenden
und langfristigen Fragen und Problemen (zuerst erschienen in PADAGOGIK, Heft
7-8/2010, S. 10-13).

Zu Beginn des Jahrs 2010 sind Fille des sexuellen Missbrauchs in pidagogischen
Einrichtungen &ffentlich gemacht worden, die meist viele Jahre zuriickliegen.
Betroffen waren zunichst vor allem katholische Internatseinrichtungen, aber be-
troffen ist eben auch ein Flaggschiff der Reformpidagogik — die Odenwaldschu-
le. Seitdem die Vorwiirfe iiber den sexuellen Missbrauch in der Odenwaldschule
offentlich heftig diskutiert werden, werden zunehmend schirfere Anfragen for-
muliert. Sie richten sich kollektiv an »die Reformpidagogike, aber auch an »die
Erzichungswissenschaft«.! Im Folgenden soll versucht werden, diese z.T. heftige
Diskussion? ein wenig zu ordnen und dabei auch die Frage zu beantworten, wer
denn jetzt in welcher Verantwortung steht.

Der Skandal und die Zielrichtungen der Kritik

Auffillig ist zunichst einmal, dass sich in der ersten Phase der Diskussion, als es
um Vorfille in katholischen Schulen und Internaten ging, die kritischen Anfragen
ausschliefflich an die Katholische Kirche, aber — so weit ich sehe — in keinem ein-
zigen Fall an »die Erzichungswissenschaft« gerichtet haben. Das legt die Annah-
me nahe, dass in der 6ffentlichen Wahrnehmung »die Erziechungswissenschafi«
fiir die Abldufe in katholischen Schulen nicht zustindig, zumindest aber nicht

1 Vgl. z.B. das Dossier in der »ZEIT« v. 11.3.2010.
2 In diesem Artikel konnte die éffentliche Diskussion bis zum 10.4.2010 einbezogen werden.
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verantwortlich ist. Angesichts des weiteren Verlaufs der Debatte kann man dies
durchaus als bemerkenswert ansehen; denn es gibt nicht nur eine umfingliche
erzichungswissenschaftliche Beschiftigung mit Privatschulen unterschiedlicher
Trigerschaft, es gibt an den Hochschulen des Landes auch eine groflere Zahl reli-
gionspidagogischer Institute. Also: Als Gegenstand der erzichungswissenschaftli-
chen Betrachtung sind katholische Privatschulen im Prinzip genauso relevant wie
reformpidagogische Internate.

Als dann — in einer zweiten Phase der Diskussion — die Vorwiirfe gegen die
Odenwaldschule und einige ihrer Lehrer thematisiert wurden, richtete sich die
kritische Aufmerksamkeit der Presse nicht nur auf diese konkrete Schule, son-
dern auch auf die dahinterstehende pidagogische Programmrichtung, auf »die
Reformpidagogik«.’ Gemeint ist damit zunichst einmal eine pidagogische »Bewe-
gungg, die vor dem 1. Weltkrieg entstanden ist und die in einer Vielzahl von meist
privaten Schulgriindungen ihre Alternativen zur damaligen autoritiren Stoff- und
Buchschule entwickelt hat. Die 1910 gegriindete Odenwaldschule steht in die-
ser Tradition. Gemeint ist in der aktuellen Diskussion damit wohl aber auch die
heutige Gemeinde der pidagogisch engagierten Reformer, die sich in staatlichen
und in freien Schulen um eine kindgerechte Verinderung von Schule bemiihen.
Hierzu gehoren z.B. die Akteure, die sich in dem Verbund reformpidagogischer
Schulen (»Blick iiber den Zaun«) zusammengeschlossen haben.*

Nun wurden in der Diskussion der Missbrauchsfille mehrfach Parallelen zwischen
»der Reformpidagogik« und der Katholischen Kirche gezogen, indem z.B. festge-
stellt wurde, auch das Gedankengut der Reformpidagogik trage »religiose Ziige,
auch sie habe »Pilgerstitten« und »Priester« (DIEZEIT v. 18.3.2010, S. 71). Folgt
man diesem Gedankengang, so lisst sich feststellen: In beiden Fillen — bei der Ka-
tholischen Kirche wie bei der Reformpidagogik — gibt es ein normatives Ideenge-
biude mit hohem moralischem Anspruch, aus dem ein pidagogisches Programm
abgeleitet wird. Und genau dieser Anspruch wurde von den Akteuren — von den
jeweiligen »Priestern« — in unglaublicher Weise zum Schaden der anvertrauten
Schiiler verletzt. Dass in beiden Fillen ein Schuldbekenntnis der Einrichtungen
(und der Titer), dass zudem eine Opferentschidigung verlangt wird, liegt nahe.
Doch die éffentlich diskutierten Forderungen gehen weiter: Sowohl die Katholi-
sche Kirche wie auch »die Reformpidagogike« solle iiberpriifen, ob in ihrem Pro-
gramm nicht Elemente enthalten sind, die einem solchen sexuellen Missbrauch
Vorschub leisten: Im Falle der katholischen Schulen steht vor allem das Zélibat in
der Kritik, weil es fiir die sexuellen Ubergriffe mitverantwortlich gemacht wird.
Im Falle der Odenwaldschule wird vor allem nach der reformpidagogisch er-
wiinschten Nihe zwischen Schiilern und Lehrern, nach dem engen Zusammenle-

3 Vgl. insbesondere Jiirgen Oelkers am 16.3.2010 in der FAZ, Friedrich Wilhelm Grafam 18.3.2010
in der FAZ.
4 Vgl. dazu Hans Briigelmann in der »Stiddeutschen Zeitung« vom 22.3.2010.



ben in den »Familien« des Internats gefragt, weil darin die Gefdhrdungen geschen
werden’. Beide Anfragen gehen in gewisser Weise an die Substanz des jeweiligen
Ideengebiudes.

Reformpidagogik und Erziehungswissenschaft

Will man diese Gemeinsamkeiten herausarbeiten, muss man aber auch auf einen
markanten Unterschied verweisen: »Die Erzichungswissenschaft« als zu kritisie-
rende, als méglicherweise mitschuldige Akteursgruppe kommt erst in den Blick,
seitdem die Vorwiirfe gegen die Odenwaldschule auf dem Tisch liegen. Wenn
es hingegen um Ubergriffe in katholischen Schulen geht, wird sie gar nicht er-
wihnt, dafiir scheint sie nicht zustindig zu sein. Hinter diesem Unterschied stecke
eine offentliche Wahrnehmung, die »Reformpidagogik« und »Erzichungswissen-
schaft« nur zu leicht in eins setzt. Dies ist zwar kurzschliissig, hat aber dennoch
einige benennbare Griinde:

Reformpidagogik und Erzichungswissenschaft haben sich im 19. und im beginnenden
20. Jahrhundert in engem Bezug zueinander entwickelt. Dabei hat sich insbesondere
die Schulpidagogik bis in die 1970er Jahre hinein auch normativ stark an reformpida-
gogischen Konzepten orientiert.

Viele der heute weit verbreiteten schulischen Praktiken (z.B. jahrgangsiibergreifende
Lerngruppen) haben ihren Ursprung in der Reformpidagogik. Sie werden in der erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion in der Regel positiv bewertet.

Und es gibt vor allem unter Schulpidagogen eine groflere Zahl von Erzichungswissen-
schaftler(innen), die die reformpidagogischen Ideen und Erfindungen (von der noten-
freien Schule bis zur Auflssung des klassischen Ficherkanons) als sinnvolle Anregung
auch fiir die Reform der heutigen Schule ansehen.

Dennoch darf man nicht iibersehen, dass die grof$e universitire Disziplin der Er-
zichungswissenschaft (mit etwa 3.000 hauptamtlich T#tigen in Deutschland) mit
der historischen Bewegung der »Reformpidagogik« keinesfalls identisch ist.

Der Arbeitskatalog der Erziehungswissenschaft

Wenn man das so weit sortiert hat, kann man die Frage, wer sich denn jetzt ange-
sichts der empdrenden Missbrauchsvorfille welcher Verantwortung zu stellen hat,
etwas genauer beantworten:

Zum Ersten: Die Frage, was an der Odenwaldschule wirklich passiert ist, wer
in welcher Weise zur Rechenschaft zu ziehen ist, muss von der Odenwaldschu-
le selbst geklirt werden. Hierzu ist das Schuldanerkenntnis, das Gerold Becker

5 Vgl. Oskar Negt in »Erzichung und Wissenschaft«, Heft April (4) 2010.

21



22

am 18.3.2010 abgegeben hat, ein wichtiger Schritt. Geklirt werden muss in der

Odenwaldschule aber auch, ob und welche Formen gefunden werden kénnen,

um den Opfern wenigstens zum Teil Genugtuung und Entschidigung zukommen

zu lassen. Was die Aufkldrungsarbeit angeht, muss dies — wenn noch méglich —
unter Einbezug von Staatsanwaltschaft und Polizei geschehen.

Zum Zweiten: Gibt es in reformpidagogischen Internaten Strukturen, Prakti-

ken, Selbstverstindlichkeiten, vielleicht auch Ideologien, die dazu beitragen, die

Schranken zum sexuellen Ubergriff abzubauen? Was kann man méglichst schnell

tun, um Heranwachsende in Internatseinrichtungen besser zu schiitzen? Hier ist

»die Reformpidagogik« gefordert, damit ist gegenwiirtig vor allem die »Vereini-

gung Deutscher Landerziechungsheime« angesprochen. Dort ist die Diskussion

lingst angelaufen: Schon aus Griinden des Selbsterhalts wird man hier sehr bald

Mafinahmen (z.B. Frithwarnsysteme) prisentieren miissen, die vor allem die El-

tern iiberzeugen.

Und zum Dritten: Auch wenn die Odenwaldschule selbst, auch wenn die »Vereini-

gung der Landerzichungsheime« ihrer jeweiligen Verantwortung gerecht werden,

bleibt fiir die Erziehungswissenschaft immer noch genug zu tun. Dabei geht es
dann allerdings nicht um kurzfristige MafSnahmen, sondern um lingerfristig an-
gelegte wissenschaftliche Arbeiten. Hierzu vier Punkte:

* In den Blick zu nehmen sind die Strukturen von pidagogischen Institutionen,
sind die Handlungsformen von Pidagogen: Wodurch werden Ubergriffe ge-
geniiber Heranwachsenden begiinstigt? Bisher hat sich Forschung und Priven-
tionsarbeit zur sexuellen Gewalt stark auf die Familie konzentriert, sie muss
sich kiinftig viel stirker als bisher auch mit den pidagogischen Institutionen
befassen. Bei der Forschung zur schulischen Gewalt wurden bisher fast aus-
nahmslos die Jugendlichen als potentielle Gewalttiter in den Blick genommen.
Auch hier ist eine Perspektiverweiterung erforderlich, durch die die Handlun-
gen von Pidagogen mit einbezogen werden. Solche Fragestellungen hat im Ub-
rigen Relevanz fiir alle pidagogischen Institutionen, fiir staatliche und private,
fiir katholische und evangelische etc.

* Die Geschichte der Reformpidagogik, die Geschichte der Internate bedarf ei-
ner erneuten kritischen Aufarbeitung: Haben sich pidophile Tendenzen, wie sie
etwa bei Gustav Wyneken in den 1920er Jahren ganz offensichtlich wurden, in
den Landerzichungsheimen gehalten? Finden sie dort immer noch eine — viel-
leicht auch nur latente — Rechtfertigung? Tragen unklare Aussagen zum »pida-
gogischen Eros« mit dazu bei? Hier sind nicht nur historische Werke, sondern
auch aktuelle Schriften aus der reformpidagogischen Diskussion kritisch auf
den Priifstand zu stellen. Fiir diese wissenschaftliche Aufarbeitung gilt die nor-
mative Orientierung, dass es fiir »Missbrauch jeglicher Art ... keinen Spielraum
und keine geschichtsphilosophische Legitimation geben« darf.®

6 Peter Dudek im Tagesspiegel v. 18.3.2010.



* Zugleich muss die Erziehungswissenschaft mit ihren Methoden einen Beitrag
zur Losung der konkreten Praxisprobleme bieten. Bisherige Konzepte etwa der
Fortbildung des pidagogischen Personals, der Beratung, der Privention und
Hilfe sollten auf ihre Wirksamkeit (und ihre Mingel) untersucht werden — und
zwar in allen Einrichtungen (vom Kindergarten bis zum Internat). Daran miiss-
te eine erziechungswissenschaftlich gestiitzte Entwicklungsarbeit anschlielen,
die dazu fiihrt, dass in immer mehr Institutionen eine wirksame Privention
stattfindet. Uber eine kontinuierliche Evaluation muss die Effekrivitit dieser
Mafinahmen gesichert werden.

¢ Schliefllich muss der erzichungswissenschaftliche Diskurs aber auch darauf aus-
gerichtet sein, die theoretischen und praktischen Ertrige der Reformpidagogik
gegeniiber undifferenzierten Angriffen oder gar »Verdammungen« zu verteidi-
gen. Denn dass eine gute Schule sich an dem Satz von Hartmut von Hentig »So
viel Erfahrung wie maglich, so viel Belehrung wie nétig« ausrichten sollte, bleibt
genauso richtig wie die reformpidagogische Kritik an frither Selektion und
schulischer Stofffiille. Hier ist es die Aufgabe der Erziehungswissenschaft, auch
angesichts einer gelegentlich turbulenten 6ffentlichen Debatte auf Rationalitit
im Diskurs zu bestehen. Es ist deshalb erfreulich, dass sich auch einige Erzie-
hungswissenschaftler mit differenzierenden Beitrigen zu Wort gemeldet haben,
um einer Pauschalverurteilung »der Reformpidagogik« entgegenzutreten.”

Die soeben skizzierten Formen der wissenschaftlichen Beschiftigungen mit der
Thematik lassen sich nicht »aus der Hiifte« schieflen, sie benétigen Zeit und Vor-
bereitung. Deshalb hat die »Deutsche Gesellschaft fiir Erzichungswissenschafi«
auf ihrem Kongress in Mainz (Mirz 2010) beschlossen, eine Expertenkommission
einzusetzen, die Anfang 2011 ein 6ffentliches wissenschaftliches Symposion zum
Thema »Gewalt und Missbrauch in pidagogischen Einrichtungen« durchgefiihre
hat. Auch wenn es der Offentlichkeit gegenwirtig nur schwer zu vermitteln ist:
Wenn man wissenschaftliche gesicherte Antworten zu den aufgeworfenen Fragen
haben will, muss man den Erzichungswissenschaftler(inne)n auch die benétigte
Bearbeitungszeiten einriumen.

7" So Peter Dudek am 18.3.2010 im »Tagesspiegel«, Ulrich Herrmann am 19.3.2010 in der »Frankfur-
ter Rundschau«, Hans Briigelmann am 22.3.2010 in der »Stiddeutschen Zeitunge.
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Ulrich Herrmann

Verantwortung und Bewihrung

Demokratiepidagogische Praxis in der Reformpidagogik®

,Jim hat die Pedale von Jacks Fahrrad abmontiert, weil seine eigenen kaputt sind und
er mit ein paar anderen Jungen iiber das Wochenende auf eine Fahrradtour gehen will.
Nach griindlicher Priifung der Beweismittel entscheidet die Schulversammlung, dass
Jim die Pedale ersetzen muss und nicht auf seine Fahrradtour darf.

Der Vorsitzende fragt: ,Irgendwelche Einwinde?’

Jim erhebrt sich und schreit, er habe allerdings welche. ,Das ist unfair. Ich wusste niche,
dass Jack tiberhaupt noch mit seiner alten Nuckelpinne fihrt. Die liegt schon tagelang
drauflen herum. Ich habe nichts dagegen, ihm die Pedale wiederzugeben, aber ich finde,
ich habe es nicht verdient, dass ich nicht auf Fahrt gehen kann.’

Eine erregte Debatte folgt. [Es stellt sich heraus, dass Jim kein Geld hatte, um neue
Pedale zu kaufen, weil die elterliche Uberweisung ausgeblieben war.] Jim hat also keinen
roten Heller. Die Schulversammlung beschliefft daher, das Urteil wieder aufzuheben.
Was wird aber jetzt aus Jims Fahrradtour? Die Schiiler sammeln Geld, Jim kann sich
Pedale kaufen und ,geht gliickstrahlend auf Fahre.®

»Der Gerechtigkeitssinn von Kindern setzt mich immer von neuem in Erstaunen. Auch
ihre administrative Begabung ist bemerkenswert. Die Selbstverwaltung hat einen un-
endlich groflen erzicherischen Wert.“

Diese Szene ist durchaus reprisentativ fiir Berichte aus der Praxis von Schulver-
sammlungen (,Schulgemeinden®) in reformpidagogischen Schulen und Lan-
derziehungsheimen. Sie zeigt Wesentliches von Geist und Praxis der — horribile
dictu — ,basisdemokratischen® ,Selbstregierung® (,self-regulation®) einer Schule
als polis (Hartmut von Hentig). Die Schule war iibrigens Summerhill von Alex-
ander Neill. Die zitierte Passage findet sich in einer Sammlung von Neill-Texten,
die 1969/70 binnen kurzem 800.000 mal (und insgesamt in fast 50 Auflagen
iiber eine 1 Million mal) als Taschenbuch verkauft wurden: , Theorie und Praxis
der anti-autoritiren Erziechung® — das pidagogische Kultbuch im Rahmen einer
Bewegung, die sich vor allem dfies auf ihre Fahne geschrieben hatte: Demokratisie-

Vortrag anlisslich der Tagung ,,Reformpidagogik und Demokratie® in der Evangelischen Akade-
mie Bad Boll am 13.12.2010.

Alexander Sutherland Neill: Theorie und Praxis der antiautoritiren Erzichung. Das Beispiel
Summerhill. Reinbek 1969 (zahlr. Aufll.), S. 64f.



rung der Gesellschaft. Und so steht diese Szene aus dem Kapitel ,Selbstregierung®
hier als Einstimmung in die Thematik demokratiepidagogischer Praxis in der
Reformpidagogik, eine Szene mit einem, wenn man so will: zunichst noch para-
politischen Gehalt, dessen explizit politische Dimension — Mut zur Freiheit — der
Verfasser von ,Die Furcht vor der Freiheit®, Erich Fromm, in seinem Vorwort
erliutert (ebd. 12-18).

»Demokratie-Pidagogik®: Die Bildung des Biirgers

Demokratie ,,ist mehr als eine Regierungsform; sie ist in erster Linie eine Form des
Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinander geteilten Erfahrung.“ Dies
schreibt der grofle US-amerikanische Reformpidagoge und Philosoph John De-
wey in seinem Buch ,Demokratie und Erziehung“'?, und hier treffen wir an der
Wende des 19. zum 20. Jahrhundert auf das Thema ,,Demokratiepidagogische
Praxis und Reformpidagogik®. ,Im besonderen ist wichtig, dass eine Gesellschaft,
die nicht im Wandel begriffen ist, sondern diesen Wandel — zum Besseren — als ih-
ren Lebenszweck betrachtet, andere Normen und Methoden der Erzichung haben
muss als eine, die lediglich ihren unverinderten Fortbestand anstrebt.“!! Dewey
bringt damit zum Ausdruck, dass Erziehung in der modernen Gesellschaft
* cingebunden ist in Prozesse des Sozialen und Kulturellen Wandels und darauf-
hin befragt wird, ob und inwieweit sie die Prozesse des Wandels begleitet, mo-
deriert oder gar initiert
* der Erwartung ausgesetzt ist, sie konne in diesen Wandlungs- als Ubergangs—
bzw. Krisenprozessen als aktiv gestaltender Faktor — u. zw. ,,zum Besseren® —
eingesetzt werden
* in diesen Prozessen aus eigenem Recht eine aktive Rolle spielen miisse.

Demokratisches politisches Wollen und Handeln sind das Ergebnis von erfah-
rungsbasierten Lernprozessen, und wenn diese den Gebrauch von Freiheit nicht
angeleitet haben, kann er in Missbrauch enden: so Schillers Kritik am Umschla-
gen der Franzésischen Revolution von 1789 in den Terror'2. Die Frage, welchen
Anteil am Erlernen des rechten Gebrauchs von Freiheit in der dialektischen Span-

10 John Dewey: Demokratie und Erziehung. Eine Einleitung in die Philosophische Pidagogik. Ame-
rikan. Zuerst 1916, dt. iibers. von Erich Hylla [Referent im Preuf8ischen Kultusministerium],
Breslau 1930 (zahlr. Aufll. bis heute), darin S. 130ff.: Der demokratische Gedanke in der Erzie-
hung, dort S. 139.

11 Ebd., S. 130.

12 Gerhard Kurz: Schillers Briefe ,, Uber die isthetische Erziehung des Menschen® als Antwort auf die
Franzésische Revolution. In: Ulrich Herrmann/Jiirgen Oelkers (Hrsg.): Franzisische Revolution
und Pidagogik der Moderne. Aufklirung, Revolution und Menschenbildung im Ubergang vom
Ancien Régime zur Biirgerlichen Gesellschaft. Weinheim/Basel 1990, S. 305-315.
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nung von Grenzensetzen (,negative Erziehung®: ,Zwang®, ,Disziplinierung®)
und Freiheitserfahrung (durch ,positive” intentionale Unterweisung, Erzichung
und Bildung) fiir die Kultivierung und Moralisierung haben kénne, warf Kant
in seiner ,Pidagogik® auf: ,Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?“*?
und ,,Wo soll der bessere Zustand der Welt nun aber herkommen?“' Seine Ant-
wort entspricht der Grundstruktur pidagogischen Handelns und Bewirkens: o/hne
moralisch erziehlich-bildende Erfahrung ist zichts zu erwarten — der (heranwach-
sende) Mensch bleibt im Zustand der undisziplinierten, unkultivierten, amora-
lischen Barbarei; mit dieser Erfahrung ist aber — bei aller menschlichen Anlage
zum Guten, aber auch Hang zum Bésen — keineswegs und ohne weiteres alles zu
erwarten. Denn: Piddagogisches Handeln ist prinzipiell experimentell, mit zumeist
offenem Ausgang und mit (in der Regel) nicht beabsichtigten Nebeneffekten. Pi-
dagogisches Handeln ist keine Kausal-Technik, sondern eine Intentional-Praxis,
eingebettet in strukturelle und kontingente faktische Bedingungen sowie in inter-
personale Bezichungen, die sich als férderlich oder als hinderlich erweisen kén-
nen. Kant weiter:

,Es finden sich hier aber zwei Hindernisse:

1) Die Eltern nimlich sorgen gemeiniglich nur dafiir, dass ihre Kinder in der Welt
fortkommen, und 2) die Fiirsten betrachten ihre Untertanen nur wie Instrumente zu
ihren Absichten.

Eltern sorgen fiir das Haus, Fiirsten fiir den Staat. Beide habe nicht das Weltbeste und
die Vollkommenbheit, dazu die Menschheit bestimmt ist, und wozu sie auch die Anlage
hat, zum Endzwecke.“ Das kann nur ein ,kosmopolitischer” Erziehungsplan haben.
,Gute Erzichung gerade ist das, woraus alles Gute in der Welt entspringt. Die Keime,
die im Menschen liegen, miissen immer mehr entwickelt werden. Denn die Griinde
zum Bésen findet man nicht in den Naturanlagen des Menschen. Das nur ist die Ursa-
che des Bésen, dass die Natur nicht unter Regeln gebracht wird. Im Menschen liegen
nur Keime zum Guten.“?

Diese ,,Regeln® miissen sich auf die Disziplinierung, Kultivierung und Moralisie-
rung des Menschen beziehen, und sie basieren zum einen auf Tugenden (Grof3-
mut, Wohltitigkeit, Selbstbeherrschung; Redlichkeit, Anstindigkeit und Fried-
fertigkeit; Ehrlichkeit, Sittsamkeit und Geniigsamkeit'®), also auf Sozialisation,
zum andern auf der Entwicklung von Moralitit, d.h. der reflektierten Einsicht in
das Sittengesetz.

13 Uber Pidagogik. In: Werke VI, Darmstadt 1964 (u.6.), S. 695-761, hier S. 711.

14 Ebd., S. 705. — Ulrich Herrmann: ,Wo soll der bessere Zustand der Welt nun aber herkommen?*
Erziehung und gesellschaftlicher Fortschritt im Denken der deutschen Spitaufklirung bei Imma-
nuel Kant. In: Eberhard Miiller (Hrsg.): ,,...aus der anmutigen Gelehrsamkeit“. Tiibinger Studien
zum 18. Jahrhundert. Dietrich Geyer zum 60. Geburtstag. Tiibingen 1988, S. 41-51.

15 Ebd., S. 704f.

16 Ebd., S.753



Nun ist in unserem Zusammenhang bemerkenswert, dass der Kant'sche Tu-
gendkatalog im Wesentlichen nichts anderes formuliert als den Tugendkatalog
des Biirgers als Mit- und Wirtschaftsbiirgers. Er muss ergiinzt werden durch den
Tugendkatalog des politischen Biirgers, des aktiven Biirgers der — wie man sagt
— ,Zivilgesellschaft® (was die falsche Ubersetzung ist von ,civil society = ,biir-
gerlichen® Gesellschaft), entsprechend dem eingangs explizierten Verstindnis von
Demokratie.

Der ,politische” Biirger ist derjenige, der Engagement mit Urteilsfihigkeit ver-
bindet, iiber Konfliktfihigkeit zugleich mit Konsenswillig- und -fihigkeit verfiigt,
der Eigennutz und Gemeinwohl abzuwigen und Verantwortung zu iibernechmen
gewillt und imstande ist.

Erziehung zur Verantwortung: einige geschichtliche Kontexte

Erzichung zur Verantwortung ist dann unerlisslich, wenn Staat und Gesellschaft
auf biirgerliches Engagement angewiesen sind: das Eintreten fiir das Gemeinwohl.
Erzichung zur Verantwortung ist mithin das Programm politisch-demokratischer
Erzichung in republikanischen bzw. demokratischen bzw. sich demokratisieren-
den Staaten und ihrer civil society: in den Vereinigten Staaten von Amerika, in
Frankreich, der Schweiz und England, insgesamt in den westlichen Demokratien
des 19. und 20. Jahrhunderts.

So wie der Amerikaner Dewey — und nicht nur er — in einem Einwanderungsland
eine Pidagogik des nation-building entwirft”, entwickelt in einer europiischen
(der franzésischen) Klassengesellschaft Célestin Freinet eine Pidagogik der schuli-
schen Einiibung von Verhaltensweisen und Aktionsformen fiir die politisch-sozi-
ale Emanzipation der Unterschicht — ,eine Methode befreiender Volksbildung!®.
Es handelt sich um die Erweiterung und Radikalisierung des Arbeitsschulprinzips,

17 Jiirgen Oelkers: John Dewey und die Pidagogik. Weinheim 2009. — Ders.: Reformpidagogik.
Entstehungsgeschichten einer internationalen Bewegung. Seelze-Velber/Zug CH 2010, dort S.
185ff. zu Deweys ,Laborschule” in Chicago. Im iibrigen blendet Oelkers in seiner iiberaus se-
lektiven Wahrnehmung der internationalen Reformpidagogik deren politische Dimension fast
ginzlich aus. — Zu empfehlen ist das systematisch angelegte Standardwerk von Ehrenhard Skiera:
Reformpidagogik in Geschichte und Gegenwart. Miinchen/Wien 2003. — Eine pointierte Zu-
sammenfassung der US-amerikanischen Progressive Education bietet Michael Knoll: Zwischen
biirgerlicher Demokratie und demokratischem Kollektivismus. Die amerikanische ,progressive
education’ in ihren politischen Optionen. In: Tobias Riilcker/Jiirgen Oelkers (Hrsg.): Politische
Reformpidagogik. Bern (usw.) 1998, S. 349-378. — Vgl. auch Heinz Rhyn: Geteilte Erfahrungen,
gemeinsames Wissen. Anmerkungen zum Verhiltnis von Demokratie und Erzichung bei John
Dewey. In: Ebd., S. 299-319.

18 So der Untertitel des Buches von Renate Kock (Die Reform der laizistischen Schule bei Célestin
Freinet. Frankfurt/M. usw. 1995), das Theorie und Praxis von Freinet in den Kontext seines anti-
kapitalistischen und antifaschistischen Denkens stellt.
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das nicht nur die bekannte didaktisch-methodische Grundform des schulischen
Lernens durch Arbeiten bildet, sondern den Arbeitsprozess einlagert in Sozialer-
fahrungen innerhalb der Schulgemeinde als eines sozialen Kérpers, wodurch sich
auch ein wichtiger Teil des Schullebens an der Beschiftigung mit der Lernarbeit,
d.h. mit Arbeit orientiert®.

Die Schulgemeinde ,,steht im Dienst einer neuen, selbstbestimmeten, eigenverantwort-
lichen und effizienten Arbeitsdisziplin. [...] Demokratische Strukturen, vor allem in
Form der Wandzeitung, der wéchentlichen Vollversammlung und der wochentichen
Wahl eines(r) Prisidenten(in), der (die) traditionelle Lehrertitigkeiten tibernimmt wie
Begriiflung von Gisten, Gesprichsleitung, Worterteilung lésen den iiblichen Moral-
und Staatsbiirgerkundeunterricht ab. Regeln menschlichen Zusammenlebens werden
den Kindern nicht von auflen vorgegeben, sondern sie werden mit ihnen gemeinsam
entwickelt und praktiziert. Auch diese Praxis darf fiir Freinet nicht von der Arbeit und
dem ihr zugrunde liegenden Gedanken der Bildung abgekoppelt werden. So wird z.B.
auf den Vollversammlungen anhand der Wandzeitung das Arbeitsverhalten der Kinder
besprochen. Weiter werden Arbeitsergebnisse kontrolliert oder fertig gestellte eigene
Arbeiten ausgestellt. Die Schulgemeinde als Gruppe oder Verband muss fiir Freinet eine
Funktion der Arbeit sein. Freinet lehnt jeden Versuch, das Kind durch von der Arbeit
abgekoppelte Techniken wie Gruppendynamik oder Klassenrat von auflen zu 6ffnen, als
neue Form versteckter Manipulation und Herrschaft entschieden ab.“*

Am Beispiel des Klassenrats (der nicht auf Freinet zuriickgeht*) sollen gleichwohl
die sozialen Grundziige demokratischen Verhaltens eingeiibt werden:

seinen gruppenzentrierten Fiithrungsstil entwickeln
Interessen und individuelle Qualititen zur Geltung bringen
Streitkultur entwickeln

Offentlichkeit herstellen. >
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Aufschlussreich ist eine Bemerkung des (sozialistischen) Schweizer Piddagogen Robert Seidel, der
die Arbeitsschule als wesentlichen politischen Beitrag zur Sozialen Reform verstand. 1906 schrieb
er: ,Je freier ein Staat ist, desto stirker empfindet er das Bediirfnis nach Arbeitsbildung, und so
sehen wir denn auch, dass der pidagogische Handarbeitsunterricht in Frankreich, Nord-Amerika
und der Schweiz einen hervorragenden Teil der ffentlichen Erziehung bildet. Nur Deutschland,
das klassische Land der Pidagogik, steht in dieser groflen Frage noch sehr zuriick, wohl deshalb,
weil seine wirtschaftliche und freiheitliche politische Entwicklung noch sehr jung und seine pid-
agogische Tradition zu alt und michtig ist.“ Zit. nach: Philipp Gonon: Die politische Seite der
Arbeitsschulbewegung: Fischer contra Seidel. In: Riilcker/Oelkers (wie Anm. 10), S. 219-238,
hier S. 224.

Kock (wie Anm. 11), S. 211f.

Ebd., S. 211, Anm. 48.

Brigitta Kovermann: Der Klassenrat: Demokratie mit Jugendlichen im Schulalltag vorbereiten.
In: Inge Hansen-Schaberg/Bruno Schonig (Hrsg.): Freinet-Pidagogik. (Basiswissen Pidagogik.
Reformpidagogische Schulkonzepte, Bd. 5) Hohengehren 2002, S. 249ff., hier S. 251.



Kurt Hahn — ganz richtig auch als , politischer Pidagoge” bezeichnet” — hat in seinen

»Salemer Regeln® formuliert, welchen iiber die Schule hinausweisenden Sinn solche

Einiibungen demokratischen Verhaltens beinhalten. Diese ,Regeln“stehen im Zusam-

menhang mit Uberlegungen zur ,nationalen Aufgabe der Landerzichungsheime

«4

Was Hahn hier ausfiihrt, kann auch gelesen werden als jener Bereich von Werten,
Haltungen und Einstellungen, auf denen Demokratie aufruht. Nicht die fiir Hahn
nachrangigen schulischen Leistungen sind wichtig, sondern®:

,Gemeinsinn
Gerechtigkeitsgefiihl
Fihigkeit zur prizisen Tatbestandsaufnahme
Fihigkeit, das als Recht Erkannte durchzusetzen
gegen Unbequemlichkeiten
gegen Strapazen
gegen Gefahren
gegen Hohn der Umwelt
gegen Langeweile
gegen Skepsis
gegen Eingebungen des Augenblicks
Fihigkeit des Planens
Fihigkeit des Organisierens
Einteilung von Arbeiten
Leitung von Jiingeren
Fihigkeit, sich in unerwarteten Situationen zu bewihren
Geistige Konzentrationsfihigkeit
bei Arbeiten aus dem eigenen Interessenkreis
bei Arbeiten auflerhalb des eigenen Interessenkreises
Sorgfalt
im tiglichen Leben
bei der Erfiillung besonderer Pflichten [...]*
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Michael Knoll (Hrsg.): Kurt Hahn. Erziehung und die Krise der Demokratie. Reden, Aufsitze,
Briefe eines politischen Pidagogen. Stuttgart 1986. — Ders.: Kurt Hahn. Reform mit Augenmaf3.
Ausgewihlte Schriften eines Politikers und Pidagogen. Stuttgart 1998. — Kurt Hahn: Erziehung zu
Verantwortung. Reden und Aufsitze. Stuttgart 1958. — Die ,,Salemer Regeln“ (in: Hahn 1986, S.
32f; Hahn 1998, S. 125£.) sind nicht zu verwechseln mit den Hahn’schen Erziehungsgrundsitzen,
niedergelegt in den ,Sieben Salemer Gesetzen“ (Hahn 1998, S. 151ff). Die ,Regeln® hingegen
benennen — wie man heute sagt — die ,,Kompetenzen® (Haltungen und Einstellungen), die sich
ein ,Salemer* aneignen soll.

Hahn 1998, S. 124. Deshalb zitiert Hahn hier, wie vor ihm Lietz und Geheeb und viele andere,
Fichtes ,Reden an die deutsche Nation“ (S. 136f.). ,,Vor allem aber hat Lietz bewiesen, dass man
in einem bisher nie geahnten Umfang Kinder zu Trigern der Verantwortung machen kann. Jedes
Landerzichungsheim weist seinen fithrenden Schiilern Aufgaben zu, bei denen zu versagen ,den
Staat gefihrden’ heifdt, und bei denen jeder schlampige Organisator und ungenaue Planer versagen
muss. (S. 135, Hervorheb. im Orig.)

Hahn 1998, S. 125f.
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