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Zur deutschen Reformpadagogik-Rezeption:

Zur Reformpidagogik-Rezeption in den alten Bundesléndern -
Phasen, Punktionen, Probleme'

Wolfgang Keim

Anders als in der DDR, wo zumindest seit dem V. Pddagogischen
Kongref im Jahre 1956 reformpiddagogische Traditionen kaum noch
eine Rolle gespielt haben, sind diese in den alten Bundesldndern
kontinuierlich weitergefilhrt und diskutiert worden. Sichtbarer
Beleg dafiir ist eine Vielzahl von Schulen, die entweder - wie

die Landerziehungsheime und ein Teil der Waldorf-Schulen - auf

Griindungen der Zeit vor und nach dem Ersten Weltkrieg zuriickge=
hen oder aber - wie viele Montessori- und Jena-Plan-Schulen -
nach 1945 auf der Grundlage entsprechender pline und Konzepte

neu eingerichtet worden sind.’
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Die Breite der Diskussion 148t sich an einer Fiille von Ve:6f~
fentlichungen aus den vergangenen vier Jahrzehnten ablesen-.

Allerdings waren auch in der Bundesrepublik weder das reformpid-
agogische Erbe insgesamt noch die Art und Weise des Um?a?gs
damit unumstritten, Kontroversen betrafen vor allem Einseitig-
keiten der Kanonbildung, z. B. die weitgehende Ausblendung demo-
kratisch-sozialistischer'Traditionen, die Nichtbeachtung proble-

. PP ch-
matischer "ideologischer und politischer Einfirbungen" (Muts
ler 1988, s. s1),

Frage,

dariiber hinaus die sehr viel grundlegendere
inwieweit mit der Forderung nach Reaktivierung der Re-
formpddagogik nicht gerade wirkliche Reformen im Bildungswesen
verhindert werden sollten. Wenn hier und im folgenden von "Re-
formpadagogik-Rezeption"
Verstidndnis von Reformpi
nung, 4. h. eines

Komplexes" (Scheuer

gesprochen wird, so impliziert dies ein
dagogik im Sinne einer Epochenbezeich-
"relativ deutlich abgrenzbaren historischen
1 1985, s, 124), dessen Anfang das ausgehende
19. Jahrhundert ung dessen Ende die Jahre 1933 bzw. 1945 mar-
kieren,*

Dabei gilt es 3zy beachten,

" ik
daB die Epoche der Reformpidagogi
auf der einen,

eite
deren Rezeptionsphasen auf der anderen 5

- - en
durch jeweils eigene historisch-gesellschaftliche Bedingungen,

einschlieBlich b
welten,

Zepten und Modellen unterscheiden kénnen.
Vergleicht man dje Reform

Ersten Weltkrieqg mit deren
republik,
breiten sp

en
pPddagogik der Zeit vor und nach d

es-
Rezeption in vier Jahrzehnten Bund

. ) ) . ehr
dann f&l1t insgesamt die Verengung des einst s

ektrums von gesellsc
Intentionen,

Spektrum umfa
sowohl innerh
Zusammenhang

haftspolitischen wie padagogischen
aber auch von Konzepten und Modellen auf. Dieses
Bte noch in der Weimarer zeit vielfiltige Ans&t?e
alb der vom Biirgertun getragenen als auch der.lm
mit.der'hrbeiterhewequng stehenden Reformpiddagogik,
chen beiden Gruppen vielfdltige {beriappungen gege-
on ist vernehmlich in den ersten beiden Nachkriegs-
kaum noch etwas zy spliren gewesen; erst die Bil-
hase und die Alternativschulbewegung haben seit Ende
I und Beginn der Siebziger Jahre dafir gesorgt, dab

jahrzehnten
dungsreformp
der sechzige
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das Spektrum von Schulen mit reformpiddagogischem Charakter in-

zwischen wieder grdBer geworden ist.’

Betrachtet man den gesamten Zeitraum, um den es hier geht, las-
sen sich deutlich drei Rezeptionsphasen unterscheiden, namlich

erstens die Restaurationsphase der Adenauer-Ara (1945 - 1960),
2weitens die Bildungsreformphase des sozial-liberalen Aufbruchs
(1960 -1975) und

drittens die Phase konservativer Wende (1975 - 1990}.

Ob die "Vereinigung” den Beginn eines neuen Abschnittes mar-
kiert, 148t sich derzeit noch kaum iiberblicken, in jedem Falle
kénnte sie die Reformpidagogik-Rezeption in der Bundesrepublik
befruchten, worauf abschlieBend noch kurz eingegangen werden
soll.

. Die Adenauer-Ara: Reformpiddagogik statt wirklicher Reformen

Die Reformpidagogik-Rezeption in der Bundesrepublik 1aBt sich
nicht verstehen ohne Berilcksichtigung zweier zentraler politi-
Scher Faktoren, nimlich des deutschen Faschismus und der Teilung
Deutschlands im Zusammenhang mit dem Kalten Krieg. Wahrend der
deutsche Faschismus verantwortlich dafiir war, daB eine Vielzahl
reformpddagogischer "Errungenschaften" der Weimarer zeit, ins-
besondere soweit sie mit der Arbeiterbewegung verbunden waren,
1933 zerschlagen, ihre Triger verfolgt und ermordet wurden (vgl.
Feidel-Mertz 1990, S. 45 ff.), hatten die Teilung Deutschlands
und der Kalte Krieq zur Folge, daB sich sozialistische bzw. als
sozialistisch geltende Traditionen in den Westzonen = mit Aus-
nahme vielleicht von West-Berlin - nach 1945 nicht neu etablie-
ren konnten.® Bekanntlich ging ein grofer Teil der aus solchen
Traditionen stammenden ReformpidagogInnen nach 1945 in die So-
wjetische Besatzungszone, was sicherlich auch damit zusammen-
hdngt, daB die Mehrzahl entsprechender Bildungseinrichtungen
bereits vor 1933 dort lag - zu denken ist insbesondere an Sach-
Sen und Berlin.

Die in die westlichen Besatzungszonen zuriickkehrenden ExilantIn-
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i i isti ie nicht-so-
nen, und zwar interessanterweise sozlalistischer wi e
i FuB fas '

zialistischer Ausrichtung, konnten hier nur schwer

. e . POSitio-
und wenn, dann in der Regel nur in eher randstidndigen
nen.

nicht,

GroBerer Gestaltungsspielraum bestand fiir sie deshalb

weil in den westlichen Besatzungszonen und der Bundei:
republik schon friih die Weichen in Richtung auf Wiederherstee-
lung einer biirgerlich-konservativen GesellschaftSOfénung.ghe
stellt wurden, mit einem Schulsystem, in dem das burgerllzas
Bildungsprivileg nahezu ungebrochen war. Erinnert sei nur an o
Diisseldorfer "Abkommen Zwischen den Lindern der Bundesrepubll
gur Vereinheitlichung auf dem Gebiet des Schulwesens" (1955)
das die herkdmmliche dreigliedrige Schulstruktur - ?hne i:?
geringsten Spielraum zu deren Auflockerung - festschrieb. -
formpddagogische Konzepte und Modelle hatten in diesem.SYS'l-
nur Platz, insoweit sie sich in dieses Gesellschafts- wl? Blt-
dungssystem einpaBten. Das bedeutete, daB ein Ankniipfen ?l?enen
lich nur an birgerlich-konservative und -liberale Tradition i
der Weimarer Zeit in Frage kam, Traditionen also, die das Inter-
esse der damaligen Fiihrungsschicht an pddagogischen Refor?sciz_
len fiir die eigenen Kinder befriedigten, zugleich aber die b
stehenden Privilegienstruktur nicht in Frage stellten. Von ?a e_
verwundert es kaum, daB sich Reformpiddagogik in der Nachkriegs

. . - und Jena-
zeit im wesentlichen auf Landerziehungsheime, Waldorf- un

f o - i aller
Plan-Schulen reduzierte’, aufr Modellschulen also, die - beil

. . Jahr-
Wirdigung ihrer Verdienste fiir die Schulreform in diesem

iniger
hundert und unter Berlicksichtigung der besonderen Rolle e

: t kaum
weniger Ausnahmen wie z. B. der Odenwaldschule?! - insgesam

i : i skon-
aus diesem Rahmen herausfielen. Waren doch ihre Erziehung

; f o i lweise
zZepte tendenziell idealistlschen, kulturkritischen, tei

] [T} ] . . N . . en ver-
auch antiaufklidrerischen Wle antidemokratischen Tradition .
. " C . . ] (epli
haftet und ihre dauBere wie innere Organisation, einschlil

: o L chaf-
der durch sie vVorgegebenen Kommunlkatlonsstrukturen, so bes
fen, daB sie fiir eine Erziehun

eignet sein konnten.®
kriegszeijt andere,

. e-
g zur Demokratie nur bedingt gh
. acn~-

Selbst in Berlin, wo in der ersten N

i i i : urze
Einheitsschule mit Kern- und Kurs-Unterricht sogar fiir k

. Zi"
Zeit praktiziert wurden, erinnerte schon seit Anfang der fiinf

114



ger Jahre lediglich noch die - den Namen eines der bedeutendsten
demokratisch-sozialistischen Reformpidagogen der Weimarer zeit
tragende und Ideen von ihm aufnehmende - Fritz-Karsen-Schule
daran, daR Reformpiddagogik in den zwanziger Jahren weit mehr und
vielfach anderes war als das, was in der Bundesrepublik davon in
Theorie und Praxis lebendig blieb (vgl. Radde 1983, 1989) . Dabei
darf allerdings nicht vergessen werden, daf diese andere Reform-
piddagogik, insbesondere soweit sie einem demokratischen Sozia-
lismus verpflichtet war, schon in der Weimarer Zeit mit nicht
unerheblichem Widerstand zu k&mpfen hatte und deshalb auch nicht
die Férderung erfuhr wie die im gehobenen und mittleren Bilirger-

tum verankerten Konzepte und Modelle.

Fiir die wissenschaftliche Rezeption der Reformpiddagogik bedeute-
te die Renaissance geisteswissenschaftlicher pidagogik nach 1945
eine wichtige Weichenstellung, insofern diese bereits in der
Weimarer Zeit spezifische Deutungsmuster der Reformpadagogik
festgelegt hatte, die nun weitergefiihrt werden konnten. Kenn-
zeichen der geisteswissenschaftlichen Sichtweise von Reformpdd-
agogik war deren Interpretation als geschlossene Bewegung sovie
deren Legitimierung mit Topoi aus der Kulturkritik des 19. Jahr-
hunderts. "Reformpidagogik" erscheint dabei als allgemeines
Heilmittel fiir die N&te der Zeit, ohne eine gesellschaftsanaly-
tische Basis zu haben. Diese, einem konservativen Gesellschafts-
bild vorarbeitende Geschichtskonstruktion wurde nach 1945 durch
Herman Nohl und Wilhelm Flitner weiter tradiert, die bereits vor
und nach 1933 die fiir das Verstdndnis von Reformpiddagogik mab-
geblichen Vertreter geisteswissenschaftlicher padagogik waren
und auch in der Nachkriegszeit wichtige Positionen im Wissen-
schaftsbereich bekleideten, wissenschaftliche Schulen bilden
konnten und iiberdies mit ihren bis heute als Standardwerk gel-
tenden Darstellungen (Nohl 1933, 19357, 1949, 1970") bzw. Quel-
lensammlungen zur Reformpddagogik (Flitner/Kudritzki 1962, 1982%)
Uber entsprechende pDefinitionsmacht verfiigten. charakteristisch
scheint mir zu sein, daB bis zum heutigen Tag die Darstellungen
2weier Schiiler Wilhelm Flitners, nimlich Wolfgang Scheibes
(1969, 1984°) und Hermann R&hrs (1980, 1991%), die Wahrnehmung
von Reformpiddagogik in der Bundesrepublik bestimmen.
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Entsprechende Rezeptionslinien auf der Basis von Schulenbilduf-
gen im Wissenschaftsbereich lassen sich ganz speziell aufh fur
die Jena-Plan-Pddagogik nachweisen, wobei an die Wirksamkelt'von
Heinrich Dépp-Vorwald an der Universitdt Miinster und Hans Mlef'
kes an der Universitit GieBen zu erinnern ist; im Verbund mit
anderen SchﬁlefInnen Petersens, wie etwa Theo Dietrichs, gelang
es ihnen nicht nur, die Jena-Plan-Idee iiber Monographien ?nd
Aufsdtze in den verschiedensten piddagogischen Zeitschriften vier
Jahrzehnte lang lebendig zu halten, sondern auch Schulgrﬁnd?n?en
zZu initiieren sowie wissenschaftlichen Nachwuchs zu qualifizie-

, . influB
ren, der inzwischen seinerseits {iber entsprechenden E1n
verfiigt.

" : ion in
Eine detaillierte Erforschung der Reformpidagogik-Rezeptio

v un-
der Nachkriegszeit steht noch aus. Dabei widre vor allem 2u

. . . . . Neu-
tersuchen, auf welche Initiativen die Wiedererdffnung bzw

. eren
grindung von Reformschulen zuriickgegangen sind bzw. wer d ;
. . 3 i hun
ideelle und materielle Trager waren, und zwar unter Einbezie )
. e-
von Organisationen wie der Allgemeinen Anthroposophischen

ini-
sellschaft, des Bundes Freier Waldorfschulen oder der Vereil
gung Deutscher Landerziehungsheime.

en-
Bei der Verbreitung reformpddagogischer Ideen bzw. entsprech

. : 3 tie
der Konzepte diirften pddagogische Zeitschriften eine wichtid

. i ick
Rolle gespielt haben. Ein erster - vorléufiger - Uberbl

: . . : iften

zeigt, daB spezifische Konzepte in ganz bestimmten Zeltschrlf”d
. -pPaa-

vertreten worden sind. Diesg gilt nicht nur fiir die Waldorf-P

gt
agogik, die bis heute dber eigene Publikationsorgane verfigt.

sondern auch die Landerziehunqsheime,

denen vor allem die "Samm
lung",

spdter auch die "Neue Sammlung"

d
zur Verfiigung stand un
steht, oder die

. : h-
"Pddagogische Rundschau", in den fiinfziger J2

. s
ren auch "Westermanns Pddagogische Beitrige", die sich besonder
hdufig mit dem Jena~Plan beschiftigt haben.

Was die Rezeption der Reformpiidagogik im Hochschulbereich anbe~
: . . : n
langt, muB8 hier - wWie schon in der Weimarer Zeit - zwische

Universititen einerseits, Pddagogischen Akademien und Pddagogi-
schen Hochschulen andererseits unterschieden werden. Wihrend an
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den Universitdten das Thema "Reformpddagogik® tendenziell von
héchstens untergeordneter Bedeutung gewesen jst, stattdessen
vielmehr die p#dagogischen "Klassiker" des ausgehenden 18. und
19. Jahrhunderts im Mittelpunkt von Lehre wie wohl auch For-
schung standen'®, bildete die Reformpidagogik an den padagogi-
schen Akademien einen Schwerpunkt, und 2zwar weniger im Bereich
der Historischen Pidagogik, als vielmehr im Rahmen von Schulpédd-
agogik und Didaktik. Die Mehrzahl der nach 1945 an Pddagogischen
Akademien titigen HochschullehrerInnen kam ja selbst aus der
Schule, und zwar der Volksschule, und war durch die Reformpdd-
agogik der Weimarer Zeit geprigt worden. Die vornehmlich behan-
delten Werke reformpiddagogischer Klassiker diirften sich in dem
bereits skizzierten Rahmen bewegt haben, wie man an den entspre-
chenden Auflagen beispielsweise des wJena-Plans"' und der "Fih-
rungslehre des Unterrichts"'? ablesen kann. Gedanken der Reform-
pidagogik sind aber auch eingegangen in die an P#dagogischen
Al.tademien und Hochschulen verbreiteten pidaktiken und Unter-
richtslehren wie die von Huber (1944, 1983%), Netzer (1955,
19657) und Stdcker (1954, 19687), wobei Dieter Hoof (1969) zu
Recht auf die Differenz zwischen den urspriinglichen Konzepten
und deren Verarbeitungen in der Nachkriegszeit aufmerksam macht:
Sie leben fdrmlich von den damals erarbeiteten Beg
Konzeptionen, aber die lebendige Kraft der Reform ist in ihnen

riffen und

verloren gegangen" (S. 24)-

Allerdings kam es auch zu Neuauflagen von Didaktiken aus der
Zeit der Reformpidagogik selbst, wie der bereits 1933 erstmals
erschienenen "Kritischen Didaktik in Unterrichtsbeispielen" von
Theodor Schwerdt, die insgesamt 20 Auflagen erlebt hat. Theodor
?chwerdt, Jahrgang 1899, war im iibrigen einer der pozenten, die
in der Nachkriegszeit fast 20 Jahre lang an der padagogischen
Akademie, spatér piadagogischen Hochschule (Paderborn) wirkten,
und zwar auf der Grundlage seiner reformpadagogischen Erfahrun-
gen als junger Lehrer in der gzeit der Weimarer Repbulik.

Waren es im Hochschulbereich vor allem die pidagogischen Akade-~
rezipiert und tradiert haben,

mien, die reformpidagogische Ideen
vVolksschulen, in

80 auf der Ebene der Schule in erster Linie
denen reformpiddagogische Konzepte und Modelle umzusetzen ver-
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sucht wurde. Ausnahmen bildeten die Landerziehungsheime im gym-
nasialen Bereich, die schon erwihnte Fritz-Karsen-Schule in
Berlin als einzige wirkliche Einheitsschule, Odenwaldschule und
Schulfarm Insel Scharfenberg mit immerhin Ansitzen in Richtung
auf die Einheitsschule. Herbert Chiout hat 1955 im Rahmen der
Hochschule fiir Internationale Pddagogische Forschung, dem spéate-
ren DIPF, eine Bestandsaufnahme sdmtlicher damals laufender
Schulversuche vorgelegt. Die in der Einleitung erliuterten Ord-
nungsprinzipien zu deren Beschreibung zeigen, wie sehr dabei
noch die Reformpiddagogik Pate gestanden hat, wobei offensicht-

lich die Jena-Plan-Pddagogik von besonders starkem EinfluB gewe-
sen ist,

Die Problematik dieser ersten Phase der Reformpiddagogik-Rezep~
tion in der Bundesrepublik liegt m. E. zunidchst darin, daB deren
SprecherInnen sich vorwiegend an bilirgerlich-konservativen re-
formpddagogischen Ideen und Konzepten orientiert haben und d. h.
vor allem, daB sie ein Pd&dagogikverstindnis tradierten, das
Zusammenh#inge zwischen Schule und Gesellschaft ausklammerte,
damit zugleich aber bestehende Gesellschaftsstrukturen verfe-
stigte. Insbesondere das Leitprinzip einer volksﬁﬁmlichen Bil-
dung war dazu geeignet, die mit der Dreigliedrigkeit vorgegebe-
ne stdndische Struktur des Schulwesens noch zu legitimieren.
Dementsprechend stand bereits damals der weitverbreitete Gedanke
harmonischer Gemeinschaftsp&dagogik einer Erziehung zur Demokra-
tie im Wege. Nicht zuletzt verband sich mit der starken Betonung
des Erzieherischen fiir die Volksschule die Uberzeugung, dap die

Kinder der breiten Mehrheit der Bevblkerung nicht in erster
Linie der Aufklarung durch Bildung,
die bestehenden Lebens-

Erziehung bediirften.?

sondern der Einpassung 1f
und Gesellschaftszusammenhinge durch




ner Erklirung” abgab, mit der die Anpassung des bundesdeutschen
Schulwesens an die europdische Schulentwicklung gefordert wurde,
und zwar in Form einer "Erhdhung der Zahl der zu gehobenen Ab-
schliissen verschiedenster Art gefiihrten Jugendlichen”, einer
"Ausbildung jedes Einzelnen bis zum héchsten MaB seiner Lei-
stungsfihigkeit", einer stédrkeren Ausrichtung von Ausbildungs-
méglichkeiten "auf die Befihigung des Einzelnen" und vor allem
einer "Verstiirkung der Durchlissigkeit unter allen bestehenden
Schulen"", war die "Reformpiddagogik" ldngst kein zentrales Thema
der Pidagogik mehr. "Volkstiimliche Bildung", w"Erziehung im Ge-
meinschaftsgeist" und "Heimatkundliches Prinzip" - um nur diese
besonders problematischen reformpddagogischen Leitbegriffe 2zu
nennen-, sie waren lingst obsolet geworden und der Kritik einer
sich zunehmend sozialwissenschaftlich verstehenden Erziehungs-
wissenschaft anheimgefallen. Wie ist dieser paradigmenwechsel,
der mit einer Abldsung der noch direkt durch die Reformpadagogik
beeinfluBten Lehrer und Lehrerinnen einherging, aus dem Abstand
von nunmehr tiber 20 Jahren zu erkldren?

Zunichst einmal ging es damals um zweierlei: einmal um die Mo-
dernisierung des Bildungswesens fiir eine hochtechnisierte
Industriegesellschaft, in der Bildung einen immer gewichtigeren
Faktor dazustellen schien, zum anderen aber auch um die Einld-
sung der Ideen von 1789 und 1848, also von mehr Gleichheit und
gesellschaftlicher Teilhabe. Solche Ziele waren mit reformpad-
agogischen MaBnahmen, wie sie in den fliinfziger Jahren diskutiert
wurden, nicht zu erreichen. Die damalige Argumentation der Mo-
dernisierung des Bildungswesens, insbesondere aber fiir mehr
Chancengleichheit - dies meine Erklérung fir den Einstellungs-
wandel - hat, im Zuge der beginnenden Studentenbewegung, vor
allem die jilngere PidagogInnenschaft mehr iiberzeugt als die
Argumente derjenigen, die gegen die &uBere und stattdessen fir
innere Reform eintraten. Der Hamburger Erziehungswissenschaftler
Carl-Ludwig Furck verdffentlichte 1967 einen - inzwischen wieder
= hochaktuellen Aufsatz "Innere oder #uBere gchulreform?®, in
dem er zu zeigen versuchte, daB die Forderung nach innerer statt
duBerer Reform bereits in der Weimarer 2eit von xonservativen
Pddagogen wie Eduard Spranger als Mittel eingesetzt worden ist,

um wirkliche Schulreform zu verhindern.
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Bekanntlich war das wichtigste Ergebnis der Bildungsref:rm :;:
Einrichtung einer inzwischen grofen Zahl von Gesamts?hu i?nocn
auch die generelle 6ffnung weiterfilhrender Schulen - %angsbenso
nicht die Beseitigung des Bildungsmonopols. " Bekanét ist e e;
daB es zu einer flichendeckenden Reform damals nicht gekomm

;:t;tellt sich die Frage, inwieweit bei der Gesaﬁtschulre;:::
reformpiddagogische Prinzipien rezipiert worden. sind. _Zezhule
R8hrs (1986) beantwortet sie positiv, indem er die Gesam st .
einer "jiingeren" oder "zweiten Reformpddagogik" zu{echneCKOW_
als Beispiel die erste Berliner Gesamtschule in Britz-Bu >
Rudow auffithrt. Ich teile diese Auffassung nicht, insofern geten
de bei dieser wie fast allen anderen Gesamtschulen der ers -
Generation viel stirker kybernetische Modelle des Lehrens ue-
Lernens, wie sie damals aus Amerika rezipiert wurden, Patétzn‘
standen haben.!s Allerdings hat das Engagement der dort arbe% ]
den Lehrer und Lehrerinnen dazu gefiihrt, daB das Klima an diese

i vielfach
Schulen wie auch die Gestaltung des Ganztagsbetriebs

. ter trug.
trotzdem einen, der Reformpiddagogik verwandten Charak

. . : dere die
Erst die Gesamtschulen der zweiten Generation, insbeson

. nsequent
in Kdln-Holweide und Gottingen-Geismar, haben dann ko

inzipien der
bei der Strukturierung der gesamten Schule an Prinzip

i ngruppen-
Reformpiddagogik angekniipft, ich nenne nur das Team-Kleingrup

. Kolle~
Modell, das wir damals in K8ln gemeinsam mit Kollegen und

. : erdings
ginnen aus Jena-Plan-Schulen entwickelt haben, wobei all

der theoretische Begriindun

‘ wurde
gszusammenhang ein ganz anderer
(Keim 1986).

. ‘. o]{rati-
Aus dem Riickblick muB man Sagen, daB die Verdrdngung dem sie
v ; ir
scher reformp&dagogischer Traditionen nach 1945 sich f
Gesamtschulreform negativ aus

: mals
gewirkt hat, wiren doch die da
refo

hende
rm~tragenden Kollegien bereit dazu gewesen, entsprec
Ansdtze und Konzepte ym

Ahnliches gilt im Grung
standenen,

nahestehend

Zusetzen und zu erproben. _
€ auch fiir die im gleichen Zeitraunm en?
vielfach Studentenbewegung' und Kritischer Theorl€
en Alternativschulen,
und Brita Rang (1978, s. 47
fach alg =

i ert
deren Konzepte - wie Adalb

- yiel-
ff.) zu Recht beklagt haben - V
geschichtslggn bezeichnet werden miissen.
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Die Abkehr von der Reformpidagogik-Rezeption der fiinfziger Jahre
verband sich zugleich mit neuen Ansiatzen der Reformpédagogik-
Forschung, die nun nicht mehr - wie bei Nohl und Flitner kzw.
deren SchiilerInnen - ausschlieBlich affirmativ war, sondern
neue, vor allem ideologiekritische Ansitze erprobte. Zu nennen
sind hier die beiden Arbeiten von Hubertus Kunert "pDeutsche
Reformpidagogik und Faschismus" (1973) und Bruno Schonig "Irra-
tionalismus als p#dagogische Pradition® (1973), deren Titel
bereits darauf verweisen, um was es ihnen geht, nimlich die
Ursachen fiir die relativ problemlose Funktionalisierung von
zunindest Teilen der Reformpidagogik fiir das faschistische Herr-
schaftssystem zu untersuchen. Voraussetzung fir die Entstehung
solcher Arbeiten war eine inzwischen grofer gewordene sensibili-
tit in Teilen der nachwachsenden PadagoqInnen-Generation im
Hinblick auf die Mitverantwortung der damaligen padagogenschaft
flir die Entstehung des deutschen Faschismus. Trotzdem haben es
die Autoren solcher Untersuchungen innerhalb der Zunft vielfach
nicht leicht gehabt, wurden Methoden und Ergebnisse jihrer Arbei-
ten angefeindet oder aber vollig ignoriert. Von daher verwundert
es kaum, daB dieser Strang der Forschung eigentlich erst am Ende
der achtziger Jahre, insbesondere mit Diskussionen zum Verhdlt-
nis Peter Petersens zum deutschen Faschismus, wieder aufgenommen

worden ist (vgl. Keim 1990, 1991).

Eine Forschung zu Einzelfragen, -personen und -konzepten hat es
auch in den siebziger Jahren nur sehr spirlich gegeben. Als
Beispiele weiterfiihrender, auf umfassenden Quellenstudien, ein-
schlieBlich ZeitzeugInnenbefragungen peruhender Untersuchungen
nenne ich die Arbeiten von Gerd Radde tiber Fritz Karsen. Ein
Berliner Schulreformer der Weimarer zeit" und von Dirk Hagener
iber "Die schulpolitischen Kémpfe in Bremen vor dem Ersten Welt-
krieg und in der Entstehungsphase der Weimarer Republik" - mit
dem Obertitel "Radikale Schulreform zwischen Programmatik und
Realitdt", beide Arbeiten 1973 veroffentlicht.

Winfried Bshm (1974) hat Mitte der siebziger Jahre die damalige
"Einschitzung der reformpidagogischen Bewegung durch die Erzie-

hungswissenschaft" auf die einpragsame Formel “"Ignorieren, Kano-=

nisieren und Polemisieren" gebracht (S. 766) und dabei das Ver-
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. : rer
hdltnis "der drej Rezeptionsformen® - ganz im Sinne unse
Analyse - wie folgt gewichtet:

"Wahrend die Tendenz
schwédcht,

2ur Kanonisierung sich zunehmend ?b'
148t sich das Ignorieren unverdndert bei jenen ErZI?‘
hungswissenschaftlern und Bildungspolitikern konstatieren, ?19
sich vorwiegend bildungsplanerischen Fragen zuwenden und Erzie-
hungswissenschaft sozialwissenschaftlich fundieren. Die Neig?ng
Zum Polemisieren gegeniiber der Reformpidagogik scheint sich
dagegen erst in jlngeren Publikationen brejt zu machen und kann
als Ausdruck fiir eine sich anbahnende iiberaus ablehnende Haltung
gur Reformpidagogik angesehen werden." (s. 775)

. . o . : dhms -
Alle drei Postionen Ffiir Sich genommen - so das Fazit B®

rH] * ox ] » : 1 Sofern
fihren zu einer verkiirzten Sichtweise: das Ignorieren, 1in

. il.—
damit grundlegende pddagogische Erfahrungen als Korrektiv b
dungsplanerischer und

das Kanonisieren aufg
meingiilitige Handlungs
ihrem Entstehungszusa

n
-6konomischer Ansdtze ausgeblendet werden,
e-
rund der damit verbundenen Gefahr, allg
: st von
anweisungen uniiberpriift und losgeldst

nd
mmenhang verbindlich machen zu wocllen, u

. en
SchlieBlich das Polemisieren aufgrund der damit verbunden

) , .. . ol-

Verengung der Perspektive, 1p Interesse einer {iberwindung s 5
. e

cher verkiirzten Sichtweisen Plddiert BsShm fiir eine umfassen

. ihres
Erforschung der Reformpddagogik, und zwar nicht nur ihr

. » . a-
Selbstverst&ndnlsses und jhrer Theorie, sondern auch ihrer Pr

Xis vor dem zZeitgendssischen Hintergrund. Eine solche Erfor-
schung der Reformpidagogik Steht bis heute noch weitgehend aus,
obwohl sich, vielleicht auch weil sich - wie wir gleich noch
Sehen werden - gas Verhdltnis zur Reformpidagogik inzwischen

wieder grundlegend verdndert hat.




durch die Bund-Linder-Kommission 1973 und dem dort festgeschrie-
benen Status quo im Bildungswesen, d. h. einem Nebeneinander von
dreigliedrigem und Gesamtschulsystem, war allen bildungspoli-
tisch Versierten deutlich, daB es zu der am Ende der sechziger
Jahre 'angestrebten umfassenden und zugleich flachendeckenden
Strukturreform des Bildungswesens nicht kommen wiirde. Die in den
folgenden Jahren noch zahlreich erschienenen Vergleichsuntersu-
chungen zwischen herkémmlichem dreigliedrigem und Gesamtschulsy-
stem, insbesondere der Konstanzer Forschungsgruppe um Helmut
Fend, &#nderten daran nichts mehr, auch wenn die Titel solcher
Untersuchungen wie "Gesamtschule im Vergleich. Bilanz des Ge-
samtschulversuchs" (Fend 1982) oder "Ist die Gesamtschule bes-
ser?" (Haenisch/Lukesch 1980) den Anschein erwecken konnten, als
sei die letzte Entscheidung darilber noch nicht gefallen.

Der allgemeine Frust iiber das Scheitern der Reformpldne war
jedoch nicht der einzige Grund dafiir, dah pereits in der zweiten
Hilfte der siebziger Jahre eine allgemeine Abkehr von Bildungs-
reformfragen und ein nachlassendes Interesse an der Gesamtschu-
le, zumindest auf Seiten der Erziehungswissenschaft, begann.
Ausschlaggebend diirfte m. E. auch gewesen sein, daf - wie be-
reits angedeutet - die vielfach in Serienbauweise erstellten und
unter Effizienzgesichtspunkten organisierten Gesamtschulen pad-
agogisch nicht das hielten, was man sich allgemein von ihnen
versprochen hatte. Zu stark war zum einen der Druck von Schul-
trigern, die Kosten moglichst gering zu halten, zum anderen der
EinfluB von Technokraten, fiir die sich piadagogik in der Erstel-
lung von Differenzierungssystemen und Stundentafeln am ReiBbrett
erschopfte. Piddagogisch gelungene Gesamtschulen wie Kdéln-Holwei-
de und Gottingen-Geismar konnten den Imageverlust der Gesamt-
schule nicht mehr auf fangen. Ahnliches gilt fiir die Grundschul-
wie auch die Oberstufenreform der endsechziger und friihen sieb-
ziger Jahre. Dieser doppelte Frust iber die gescheiterte Reform
verschaffte ab Mitte der siebziger Jahre zunichst der Alterna-
tivschulbeweqgung gehdrigen Aufwind, wie sich anhand einer Viel-
zahl von Buchtiteln und Zeitschriftenaufsdtzen aus diesen Jahren
zeigen 148t: "Gegenschulen. Radikale Reformschulen in der Pra-
xis"® (Ramseger 1975), "Schulen, die ganz anders sind"
(Borchert /Derichs-Kunstmann 1979), nAlternativschulen. Informa-
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tionen, Probleme, Erfahrungen" (van Dick 1979) - so 1a?teten
einige der Titel, die typisch fiir den pddagogischen Diskurs
dieser Zeit waren. Dje Mehrzahl dieser Schulen war aus gesell-
schaftskritischen Diskussionszusammenhﬁngen entstanden, allfn
voran die Glockseeschule in Hannover; ihre TrigerInnen sahen in
der Errichtung solcher Schulen einen Weg zur Gesellschaftsver-
dnderung; in gewissem Sinne knlipften sie also an die "linke" Re-
formpadagogik der Weimarer Zeit an, ohne sich allerdings dessen
bewuft zu sein.

Wenn auch Adalbert und Brita Rang - wie bereits angedeutet-
damals beklagten, daB bei den Griindern solcher Alternativschulen
kein zureichendes BewuBtsein beziiglich der Verortung ihrer Schu-
len im historischen ProzeB bestand, so ist doch mit dem Diskurs
iiber Alternativschulen zugleich dér Erinnerung an die Reform:
pddagogik und die im Zusammenhang mit ihr entstandenep Reform
schulen neu belebt worden. So enthalten die Biicher zur Altern?’
tivschulpﬁdagogik der damaligen Zeit fast alle wenigstens eln
Kapitel, das sich mit der Reformpidagogik des ersten Jahrhun-
dertdrittels beschiftigt.

Mit dem Boom der Alternativschulbewegunq erhielten jedoch zu-
gleich auch dije historischen Modelle der Reformpidagogik neuen
Aufschwung, wie dje Waldorfschulen, deren Zahl in der Bundes-

rdop-
republik sich zwischen 1975 und 1982 von 40 auf 78 fast ve

pelte (Leber 1981, s. 16 f.; Steiner 1983, s. 63 ff.).

pddagogik verfolgen, und zwar sowohl
an Landerziehungsheimen, Jena-Pla?‘
wdhrend dje Alternativschulbewegung 10
zumindest was jhre Breitenwirkung anbe-
e ist es zu erklédren, daB die Schulmodel-
den Alternativschulen zunehmend den Rang

an Waldorfschulen als auch
und Montessorischulen,
dieser Zzeit zZunehmend,
langt, versackt ist. wi
le der Reformpidagoqik

gelt sich darin der al
Zeit, der gemeinhin mj
beschrieben wird ungd sj

jeser

lgemeine gesellschaftliche wandel dies i

e

t dem Begriff der "konservativen Wenddt
Ch an der Abl8sung der ira Brandt/Schmi
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durch die Ara Kohl ablesen 148t. Im p#dagogischen Bereich hat
sich dieser Wandel besonders deutlich im Januar 1978 auf einem
Forum im Wissenschaftszentrum Bad Godesberg angekiindigt, als
konservative Erziehung- und Gesellschaftswissenschaftler der
Bundesrepublik mit den "Holzwegen der Kulturrevolution" aufzu-
rechnen versuchten und unter dem Motto "Mut zur Erziehung" The-
sen verabschiedeten, die eine klare Absage an Aufklarung, Chan-
cengleichheit und mehr gesellschaftliche Teilhabe bedeuteten,
Die als klassisch zu bezeichnenden Reformmodelle wie vor allem
Waldorf-und Jena-Plan-Schulen diirften aufgrund ihrer bereits
skizzierten Konzepte und Strukturen solchen Forderungen tenden-
ziell eher entsprochen haben als die Alternativ- und erst recht
die Gesamtschulen. Zwar versuchen sie - sicherlich mit Erfolg -
ein kindgeméBes pidagogisches Klima herzustellen, zugleich aber
geben sie den Kindern und Jugendlichen eher einen festen Rahmen
vor, und zwar in weltanschaulicher, teilweise auch pddagogisch-
didaktischer Hinsicht, am eindeutigsten zweifellos die wWaldorf-
Schulen. Erziehungsziele, wie sie fiir die padagogik der sechzi-
ger und siebziger Jahre typisch waren, also Miindigkeit, Kritik-
und Konfliktfihigkeit, haben hier insgesanmt einen weniger hohen
Stellenwert als in den Reformmodellen des sozial-liberalen Auf-
bruchs. Ihr Hauptunterschied zur staatlichen Gesamtschule diirfte
jedoch vor allem darin zu sehen sein, daB sie es - nach wie vor
- mit einer nach sozialen Kriterien ausgewdhlten SchiilerInnenpo=
Pulation zu tun haben', ein Tatbestand, der im Zuge der Chancen-
gleichheitsdiskussion der sechziger Jahre zunehmend in die Kri-
tik geraten war, spitestens seit Mitte der siebziger Jahre je-
doch mit dem Argument "Elternrecht auf freie Schulenwahl" zuneh-
mend wieder Akzeptanz gefunden hat.

Rickfall in die fiinfziger Jahre? Ich denke kaum, insofern die
historischen Modelle der Reformpidagogik sich heute wesentlich
vielfdltiger darstellen® und dariiber hinaus weder unumstritten,
noch konkurrenzlos sind, wie der anhaltende Zuwachs der bundes-
deutschen Gesamtschulen zeigt, die im Verlaufe von fast 25 Jah-
ren von der Reformpidagogik gelernt, eine Fillle von Anregungen
erhalten und aufgenommen haben. Insofern muB die Konkurrenz zwi-
schen den historischen Modellen der Reformpddagogik und neuen
Reformschulen wie den Gesamtschulen als fruchtbar bewertet wer-
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den.

Von dem Aufschwung der klassischen Modelle der Reformpiddagogik
hat auch die erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit
dem reformpiddagogischen Erbe zweifellos profitiert. War noch vor
wenigen Jahren die "Reformpidagogik" kaum ein Thema erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung und die zu Beginn der siebziger
Jahre begonnene ideoclogiekritische Auseinandersetzung schnell
wieder eingeschlafen, so hat sich dies seit wenigen Jahren
schlagartig verdndert, ist die Reformpidagogik inzwischen doch
nicht nur Gegenstand vieler neuer Publikationen, sondern au?h
zahlreicher Tagungen. In der kurzen Zeit von Ende September bils
Anfang Oktober 1991 gab es zum Beispiel Tagungen mit entspre-
chenden Themenstellungen in Halle an der Saale, an der Petersen-
Schule in Kéln-Hdhenhaus und in Ichenhausen im bayerischen Land-
kreis Griinzburg.

Interessant ist, daB auch bei liberal-konsvervativen Erziehungs=
wissenschaftlern der Bundesrepublik die Reformpidagogik 1éngst
nicht mehr unumstritten als wertvolles Erbe angesehen wirc'lf
wobei vor allem deren utopisches Moment als Widerlager gegen dfe
Moderne der Kritik verfillt, wie in Jirgen Oelkers' Monographié
2ur Reformpddagogik, die den bezeichnenden Untertitel "Eine
kritische Dogmengeschichte" trdgt.® oOelkers' Anliegen ist es:
sowohl die Nohlsche Sichtweise der Reformpidagogik als einheit-
licher Bewegung und Epoche zu destruieren als auch die positive
Bewertung der Reformpiddagogik durch die geisteswissenschaftliche

Pddagogik in Frage zu stellen. Dje damalige Schulkritik habe ins

Leere gehen miissen, weil die Staatsschule bewuBt nach anderen

Kriterien strukturiert war und strukturiert sein muBte als das
"Leben", wenn sie die ihr ibertragenen Funktionen fiir eine sich
modernisierende Industriegesellschaft wahrnehmen wollte. Aller~
dings gesteht auch Oelkers den reformpiddagogischen Modellschulen

eine positive Wirkung zu, insofern sie Anregungen fiir das Regel”
schulwesen gegeben,

ja dieses immer wieder in Frage gestellt
hétten.

tiber solche Grundsatzdiskussionen zur Sichtweise der
Reformpidagogik als Gesamtphinomen hinausgehend, ist inzwischen
die Forschung zu Einzelaspekten stdrker in Gang gekommen. WiChT
tigster Forschungsbeitrag des vergangenen Jahrzehnts war dabel
m. E. die Entdeckung, Spurensicherung und Beschreibung einer von

126



den Nazis verdringten Reformpddagogik zwischen 1933 und 1945,
die in erster Linie der Kasseler Erziehungswissenschaftlerin
Hildegard Feidel-Mertz zu verdanken jst. Inzwischen gibt es
nicht nur eine iibersichtliche Darstellung zu den "schulen im
Exil" (Feidel-Mertz 1983) mit einer Reihe von Quellentexten und
biographischen Hinweisen, sondern auch spezielle Studien, wie
die von Lucie Schachne (1986) iiber das Landschulheim Herrlingen
bei Ulm, von Gunter Nabel (1986) liber stockbridge School und von
Ingeborg Hansen-Schaberg (1992) iiber Minna specht. Ihnen sind
weitere Untersuchungen und Quellensammlungen 2zu Personen, In-
stitutionen, Regionen und Problemen der Reformpiddagogik an die
Seite zu stellen, insbesondere 2u Fritz Gansberg (Bienzeisler
1986), Ellen Key (Drdbing 1990), Adolf Reichwein (Amlung 1991)
und Martin Luserke (Schwerdt 1992); 2u den Hamburger Gemein-
schaftsschulen (Rddler 1987), zu Karl Wilkers "Lindenhof" (Wil-
ker 1989) und dem Landwaisenheim veckenstedt (Feidel-Mertz/Krau=
se 1990); zu den Reformregionen Hamburg (de Lorent/Ulrich 1988;
Daschner/Lehberger 1990) und sachsen (Poste 1992) und schlieB-
lich zu den Problemkomplexen wSchulleben" (Heiland/Sahmel 1585),
"Kursunterricht" (Keim 1987a) und warbeitsschule" (Hackl 1990).
Nicht vergessen werden diirfen in diesem Zusammenhang Bemiihungen,
die unterschiedlichen "Sinn- und pedeutungsstufen des reformpad-
agogischen Unterrichts" (Schonig 1983, S. 534) fir heutige P&d-
agogInnen zu entschliisseln, wie es Bernhard Gleim (1985) fiir den
Deutschunterricht der Bremer und Hamburger Reformpddagogen exem-

plarisch versucht hat. Diese Hinweise miissen hier geniigen.

4. Perspektiven nach der Vereinigung

Inzwischen erfreut sich das Thema vReformpadagogik” auch bei
ErziehungswissenschaftlerInnen der ehemaligen DDR grofer Be-
liebtheit, ganz offensichtlich gibt es hier einen iiber vierzig-
jidhrigen Nachholebedarf. Vorangegangen waren zahlreiche Aktivi-
titen der im Westen um Elterngunst konkurrierenden Reformgrup-
pen, vor allen anderen der Waldorf- und der Jena-Plan-Piddagogik.
Mit der von Andreas Pehnke initiierten und organisierten Septem-
ber-Tagung in Halle lauft schlieflich pereits ein erstes an-
spruchsvolles Projekt "zur Aufarbeitung des regionalen reform-
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pddagogischen Erbes in den neuen Bundeslindern" an. Anq?SiChts
solcher Aktivitdten stellt sich die Frage, in welche Richtung
die Reformpddagogik~Rezeption im vereinigten Deutschland gehen
wird und welche besonderen Impulse dabei von der ehemaligen DDR

ausgehen kdnnten. Hierzu abschlieBend zwei Gesichtpunkte:

Zundchst einmal riicken nach der Vereinigung mit Sachsen, Thiirin-
gen, aber auch Ost-Berlin wieder Regionen in unser Blickfe}d,
die nach dem Ersten Weltkrieg Zentren einer demokratisch-sozia-
listischen Reformpddagogik waren. Aus wissenschaftlicher Pfr'
spektive kdnnten sie ein wichtiges Korrektiv zur Dominanz'b“r'
gerlich-konservativer Reformmodelle in der westdeutschen HISFO'
riographie darstellen, insbesondere bewuft machen, daB ?1Ch
Reformpadagogik in den zZwanziger Jahren mit den damals emaDZl?a-
torischen gesellschaftlichen Kriften verbunden hat. Bekanntl.l:Ch
ist dieser Teil einer demokratisch-sozialistischen Reformpdd-
agogik ja nicht nur in der alten Bundesrepublik, sondern - 2u-
mindest lange Zeit - auch in der DDR weitgehend dem Vergessen
anheimgegeben worden.

14 f o s ichts-
Zum anderen kénnte die Tradition materialistischer Geschi

s . . : ie sie
betrachtung, trotz aller stalinistischen Deformationen, di

. : itung
in der DDR erfahren hat, auf die historiographische Bearbel

. Ab-
der Reformpiddagogik befruchtend wirken. Die entsprechenden
schnitte in der von Glinther u.

ichte
a. herausgegebenen "Geschicht
der Erziehung"

(1987") lassen sich zwar aufgrund ihrer dogmatl-
schen Verengungen, z. B. ihrer Konstruktion historischer Gesetz-
méBigkeiten und inrer auf die Sowjetunion und DDR bezogenen
teleologischen Perspektive,

, sie
S0 nicht fortschreiben, zumal
sicherlich auch lingst nicht

mehr auf dem aktuellen Stand ?er
Reformpédagogik~Forschung stehen. Damit sind allerdings materia~
listische Ansitze der Geschichtsbetrachtung, gerade auch Z?r
Reformpidagogik, noch ldngst nicht erledigt, vielmehr miissen sie

P : der
auch zukiinftig ihre Berechtigung behalten - als Korrektiv zu
bei uns immer noch,

eit
und zwar bis hin zu Jiirgen Oelkers, W
verbrejteten Ideenge

schichte. Ankniipfen lieBe sich beispiels~
weise an Heinrich Deiters! und Robert Alts wichtige Beitrdge Z?r
Reformpidagogik aus den endvierziger und fiinfziger Jahren, im
Zusammenhang damit wire allderdings zugleich der ProzeB histo~
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riographischer Deformierungen im Zusammenhang mit der Stalini-
sierung der DDR aufzuarbeiten, wofiir Brita Rang mit ihrer grund-
legenden Untersuchung iiber "Pédagogische Geschichtsschreibung in
der DDR. Entwicklung und Entwicklungsbedingungen der pddagogi-
schen Historiographie 1945-1965" (1982) pereits wichtige Vor-
arbeiten geleistet hat. Aus einer solchen kritisch-konstruktiven
Auseinandersetzung mit dem Erbe der Reformpédagogik-Rezeption in
der DDR kdnnte vielleicht einmal die vielfach geforderte, aber
bis heute noch nicht einmal im Ansatz realisierte Sozial-

geschichte der Reformpiddagogik entstehen.

nmerkungen:

! pie Reformpidagogik-Rezeption in der Bundesrepublik ist unter
anderer Perspektive bereits von christoph Berg (1990) und Heiner
Ullrich (1990) analysiert worden; auf ihre Beitridge sei aus-

driicklich verwiesen.
? Ygl. den i{lberblick bei KlaBen u. a. 1990, S. 146 ff.

*Eine bibliographische Auswertung oder gar Analyse der Reformpdd-
agogik-Rezeption nach 1945 fehlt pislang. Vgl. fir die Lander-

ziehungsheime Schwarz 1970.

' vql. demgegeniiber Hermann Réhrs' Unterscheidung zwischen einer

"traditionellen" (ca. 1890 - 1933 bzw. 1945) und einer "jlingeren
(nach dem 2. Weltkrieg) (R&hrs
gesell-

oder zweiten Reformpidagogik”
1986, S. 7 ff.), wobei m. E. die sehr verschiedenartigen

schaftlichen Kontexte beider zeitabschnitte nicht geniigend be~-

ricksichtigt werden. Die Frage ist dann Zz. B., warum nicht auch

Reformbewegungen und -ansétze vor 1890 mit unter den Reformpdd-

agogik-Begriff subsumiert werden sollen, etwa in die Richtung

von Jirgen Oelkers gehend, der vorschldgt, nReformpadagogik"

generell nicht als Epoche, sondern als nprojekt” zu begreifen,
"das in bestimmten Schiiben, aber durchaus folgerichtig", und
zwar seit Mitte des 18. Jahrhunderts, wyirksam ist® (Oelkers

1989, s. 71).
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. ne
’ Dies belegt z. B. die von Hermann R&hrs (1986) herausgegebe
Beispiel-Sammlung.

' * : er-
® Gerd Radde (1990) hat dies am Beispiel von Fritz Karsen v
deutlicht.

. i it
7 Mitte der finfziger Jahre gab es 17 Landerziehungsheime (m60
der Schulfarm Insel Scharfenberg in Berlin sogar 18), Uber
S ‘ so-
Jena-Plan- und 26 Waldorf-, aber beispielsweise erst 5 Montes

. 171
ri-Schulen (vgl. Chiout 1855, S. 133 ff.; Schwarz 1970, S
ff.; Leber 1981, s. 16).

, . i der
' Die Odenwaldschule verdankt ihre Entwicklung zu einer

interessantesten Modellschulen der Bundesrepublik in ganz we~
sentlichem MaBe der fiinfjdhrigen Leitungstidtigkeit von Minna
Specht nach ihrer Riickkehr aus dem Exil. Wie andere ExilantInI'Ien
hatte allerdings auch Minna Specht bei ihren Bemiihungen um eine
Demokratisierung des Bildungswesens mit erheblichen Widersténden

ce s = 6ch-
z2u kdmpfen und konnte sich letztendlich mit ihren Pldnen hd

. : nde
stens ansatzweise durchsetzen; vgl. dazu jetzt die umfasse

Biographie {iber Minna Specht von

Ingeborg Hansen-Schaberg
(1992),

iter
> Vgl. dazu grundlegend Heydorn 1979, insbes. s. 218 ff., wel
Deiters 1946 + 1947;

ur
fir die Waldorfpidagogik Prange 1985, f
die Jena-Plan-

Pddagogik Keim 1990 + 1991.

Y vgl. fiir die unmittelbare Nachkriegszeit Herrlitz 1988.

' pie 1.

. 7;
Auflage von Peter Petersens Jena-Plan erschien 1927;
1946 bereits die 9./12

. und
-+ 1951 die 18./20., 1965 die 42./46.
1980 die 56/60.

2 pie 1. Auflage von Peterseng »

Fii N g"
hrungslehre des Unterricht
erschien 1937, die 2. 1950

kurzen Abstiénden,

. in
1971 bereits die 10., 1984 noch einmal el
Nachdruck dieser

Auflage; vql. aur "Filhrungslehre® kritisch
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Prior 1985.

¥ Darauf haben vor allem Deiters und Heydorn hingewiesen, vgl.

Anm. 9.
“ zit. nach B&hm/Tenorth 1977, S. 74 f.
' vgl. die neuesten Zahlen bei Bdttcher 1991.

® Dies zeigt besonders deutlich die Diskussion um die Fachlei-
. . 2u

stungsdifferenzierung an Gesamtschulen: vgl. Keim 1987b; 2z

einer dhnlichen Einschitzung kommt auch B&hm 1974, S. 767.

" Beitrige und Thesen sind verdffentlicht in einer Broschiire mit

dem Titel "Mut zur Erziehung" (1978).

8 wWer Kinder auf eine Privatschule schickt, wird einerseits ein
besonderes Interesse an der Bildung seiner Kinder haben, ande-
rerseits mup er aber auch von der Existenz der pédagogisch?n
Zielsetzung solcher Schulen wissen und auch bereit sein, e1n
Schulgeld zu zahlen", so Stefan Leber (1981, S. 116 f.) in der
Auswertung einer Befragung zum “gesellschaftlichen Umfeld" der

Waldorfschule.

Y Ausdriicklich muB an dieser Stelle auch darauf hingewiesen
werden, daB die Reformpidagogik-Rezeption der siebziger und
achtziger Jahre weit ilber die Tradierung der aufgefiihrten M?—
dellschulen hinausgeht; besondere Bedeutung haben z. B. die
Freinet-piadagogik oder die Diskussion iiber das praktische.LerTen
erlangt: vgl. zur Rezeption Freinets in der Bundesrepublik Jorg
1986, zu den Rezeptionslinien des praktischen Lernens Keim 1985.

® Vgl. zu Oelkers Monographie die perspektivenreiche Diskussion

bei Ullrich 1990.
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Gab es eine Chance? - Reformpddagogik in der DDR
Christa Uhlig

Vorbemerkung:

Als auf dem Berliner Alexanderplatz anm 4. November 1989 Hundert-

tausende fiir Demokratie und einen verénderten Sozialismus in der
DDR demonstrierten und auf selbstgemalten Plakaten Forderungen
nach Waldorfpidagogik, nach alternativen und freien Schulen zu

lesen waren, erhielt ich am Montag danach die dringliche Auf-

forderungen aus dem damaligen Ministerium fiir Volksbildung,
unverziiglich eine Information zu erarbeiten, was das eigentlich
sei: Waldorfpidagogik, freie Schulen, ob vielleicht gar eine
Arglist zur Unterwanderung des immer noch stabil geglaubten bzw.
gderedeten Bildungssystems.

Ich erzihle deshalb von dieser eigentlich pelanglosen Episode,
weil sie mitten in das Thema meines Vortrages trifft. Damals war

ich entsetzt: Wie wenig hatten Bemiihungen von Erziehungswissen-
Jahre), Re-

letztendlich
r den
m El-
n auf

Schaftlern (auch unsere eigenen seit Ende der 70er
formpddagogik in der DDR erneut 2zu thematisieren,

bewirkt? Wie gros war die Ignoranz und Arroganz gegeniibe
Bediirfnissen und Interessen vieler Padagogen und vor alle
tern? Und schlieBlich: Welchen Sinn machten die gerade ebe
dem 9. pddagogischen KongreS8 gefiihrten scheingefechte gegen
reformpiddagogisches Denken, wenn ministerielle Beamte nicht

eélinmal wuften, was das ist?
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