INTEGRIERTE REFORMPADAGOGIK

Sie wollen Menschen bilden - und fiillen doch nur die Kopfe ihrer
Schiiler mit abfragbarem Wissen. Sie wollen die individuellen Bega-
bungen fordern - und zwingen mit ihrem frontalen Unterricht doch
alle Lernenden in den Gleichschritt ihres Denkens hinein. Sie sollen
Lernfreude fordern und Erfolgszuversicht vermitteln (Bildungsplan
1984, S.11) - und stiften doch bei zahlreichen Kindern Resignation,
Verzweiflung und Pessimismus. Sie miBachten die Zielsetzungen in
den Praambeln aller Lehrplédne und halten sich beckmesserisch an die
kognitiven Lernziele ihrer Facher und den Stoffaufbau der Lehr-
biicher, zahlreiche Lehrer in den Regelschulen.

Die Aufgabe der Menschenbildung, die Erziehungsaufgabe, ist in den
Lehrplédnen so allgemein formuliert, daf fiir den Schulalltag daraus
keine Konsequenzen abgeleitet werden miissen. Die Lehrstoffe der
einzelnen Fiacher lassen sich hingegen leicht in sachlogisch
begriindbare Systeme bringen und scheinen Handlungssicherheit zu
vermitteln. Von vielen werden die vorgegebenen Inhalte absolut
gesetzt, und es wird wenig beachtet, wie willkiirlich die Auswahl der
Lehrinhalte vor dem Hintergrund der jeweiligen Fachwissenschaft
erscheinen mufl. Wenige scheint es zu kiimmern, dafl das heute
Gelehrte bei den schnellen wissenschaftlichen und technischen
Entwicklungen bereits hoffnungslos veraltet sein wird, wenn die
jetzigen Schulanfinger in den Beruf eintreten werden, daB die
Féhigkeit zum Umlernen und selbstindigen Neulernen, zum
Transponieren der tradierten Wahrheiten auf neu sich stellende
Situationen erheblich wichtiger sein wird als die Fiille des
angelernten, sich iiberholenden Wissens.

Die Riickbesinnung auf einige Grundiiberlegungen der Reformpad-
agogik konnte helfen, aus der unbefriedigenden Situation heraus-
zufinden.

Wir erinnern uns: Um die Jahrhundertwende verdichteten sich neue
und bereits frither gewonnene anthropologische Erkenntnisse zu
einer neuen Sichtweise des Kindes. Kindsein wurde nun weniger als
ein notwendiges Durchgangsstadium zum Erwachsenenleben ver-
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standen, sondern als ein eigener vollwertiger Lebensabschnitt. Seit
Rousseau hatte man wieder gelernt, "die Seele als ein "tdtiges” und
‘hervorbringendes” Wesen zu sehen" (Thomae 1965, S. 10).
Pestalozzi war von der "in mir wohnenden Strebekraft" aus-
gegangen. Nun sprach Montessori davon, dal im Individuum eine
vitale Kraft sei, die nicht als Wirkung &duBlerer Faktoren bestehe,
sondern als Ursache wirke (Montessori 1976, S. 152). Martin Buber
definierte den Urhebertrieb als selbstindigen, unabhingigen Trieb,
und Aloys Fischer bezeichnete Selbsttitigkeit als ein "Tun des
Selbst, aus ihm, fiir es". (Vgl. Kerschensteiner 1928, S. 92 f)
Zahlreiche andere Pddagogen und Psychologen erkannten im Kind
ganz dhnlich ein gewisses Kraftzentrum, das die individuelle
Entwicklung vorantreibt, sahen, dal dem Kind Spontaneitidt moglich
ist, daBl es schopferisch werden kann und zur Selbsttétigkeit fahig ist.
Es ist iiblich geworden, diese sich besonders von der Pddagogik der
Herbartianer der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts absetzenden
Uberlegungen mit der etwas umstindlichen Formulierung als die
"Padagogische Bewegung vom Kinde aus" zu bezeichnen. In der Tat
ist damit das Charakteristikum dieser Richtung, der sich die
Integrierte Reformpadagogik in besonderer Weise verpflichtet weil,
gut umschrieben. Wir finden auch in unserer Zeit beim
auBerschulischen "natiirlichen" Lernen hundertfiltige Belege dafiir,
daB jedes gesunde Kind geradezu begierig ist, zu lernen und seine
korperlichen und geistigen Kréifte zu tiben. Erstaunt sind wir iiber
das Konnen und die Wissensfiille der Kinder, die nicht mit
Antworten der Erwachsenen traktiert wurden, bevor ithnen allererst
Fragen kamen. Kinder wollen sich "mit Hilfe ihrer eigenen Sinne" in
der Welt zurechtfinden, "durch ihren eigenen Forschertrieb sich
tiberall hinfithren und hinleiten lassen und kombinieren, was vor
ihnen liegt" (Berthold Otto 1963, S. 121), und sich erst dann fragend
an die Eltern und Lehrer wenden, wenn sie sich die Phidnomene
allein nicht erkldren konnen. Wenn die aus innerem Bediirfnis
gewachsene Kinderfrage eine Antwort erhilt, gelingt Lernen leicht.
Freinet hat von "tastenden Versuchen" gesprochen, nach denen
Schiiler verlangen. Gaudig hat vehement verlangt, im Unterricht von
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der Schiilerfrage auszugehen und ihn nicht zu Fragestunden der
Lehrer verdden zu lassen. Und Peter Petersen riet, pddagogische
Situationen zu schaffen, in denen sich der Schiiler aufgerufen fiihlt,
bei der Auseinandersetzung mit dem didaktisch aufbereiteten
Unterrichtsstoff als ganze Person zu handeln, téitig zu sein. (Petersen
1959, S. 20)

Damit wurde vor mehr als fiinfzig Jahren bereits der Ausweg aus der
Schwierigkeit gewiesen, einerseits von den inneren Bediirfnissen des
Kindes ausgehen zu wollen und andererseits dem Kanon der
Lehrplanstoffe verpflichtet zu sein.

Fithren wir uns die extremen Positionen vor Augen: Eine Pddagogik
"Vom Stoffe aus" betrachtet den Erziehungs- und LernprozeB als
einen von auBlen nach innen fithrenden Vorgang. Lernen wird als
machbar verstanden, wenn der Lernstoff nur richtig angeordnet und
aufbereitet wird. Der Lehrer {ibernimmt die Rolle des "Machers", er
ist "Ingenieur der Mechanik des Geistes". Damit die Wissensfiille
vom Lernenden korrekt gespeichert wird, muB3 der Lehrplan
systematisch durchgearbeitet und der Unterricht in sorgfiltig
ausgekliigelten Stufen durchgefiihrt werden. Der Unterricht drdngt
auf, was der Lernende aus sich heraus noch nicht aufnehmen wiirde,
und mufl mit Druck und Zwang arbeiten, um nachpriifbare
Ergebnisse zu erzielen. Ein hoher Prozentsatz des so Angelernten
bleibt totes Wissen und wird deshalb schnell vergessen.

Wenn demgegeniiber die Piddagogik "Vom Kinde aus" bei den
inneren organischen Kridften des Menschen und seinen schop-
ferischen Fiahigkeiten ansetzen will, die aus dem Innern heraus-
dringen, propagiert sic das Wachsenlassen, aber kein Laisser-faire.
Der Erzieher muf3 hier die Lernumwelt kindgerecht gestalten, Hin-
dernisse wegrdumen und negative Einfliisse verhiiten. Die Lehr-
planforderungen werden nicht negiert, sondern unter dem Aspekt
des kindlichen Interesses ernst genommen. Daf} eine Versohnung der
beiden Extrempositionen erforderlich und auch moglich ist, hatte vor
der reformpddagogischen Epoche Schleiermacher bereits 1823
erkannt, als er schrieb: "Die Lehrtitigkeit, die ihre Beziehung auf
die Zukunft hat, muB zugleich auch ihre Befriedigung in der
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Gegenwart haben; so muf3 auch jeder pddagogische Moment, der als
solcher seine Bezichung auf die Zukunft hat, zugleich auch
Befriedigung sein fiir den Menschen wie er gerade ist." (Schlei-
ermacher 1964, S. 84)

Die vom Stoff ausgehende Pédagogik neigt dazu, das kognitive
Lernen iiberzubewerten, zumal es sich am ehesten {iberpriifen und
benoten laft. Selbst in den auf praktisches Tun bezogenen Féchern
und Arbeitsfeldern dominiert oftmals das Reden iiber die Sache iiber
der wirklichen Sachauseinandersetzung, gestaltet Unterricht sich als
"Kunde", gerinnt Unterricht zur Lehre, die ausschlieBlich den Intellekt
anspricht. Dabei wissen wir, da3 das nur Gehorte schnell vergessen
wird und das nur Gesehene dem Gedéchtnis schneller verlorengeht als
das selbst Erfahrene, mit dem sich die ganze Person
auseinandergesetzt hat. Integrierte Reformpiddagogik greift deshalb
Uberlegungen der Arbeitsschulpidagogen auf, die, wie z. B. Ker-
schensteiner, intellektuelle und manuelle Arbeit miteinander ver-
binden wollten, und versucht dariiber hinaus Situationen zu schaffen,
in die sich der Schiiler als ganze Person einbringen kann.

Die Integrierte Reformpéddagogik geht von der Einmaligkeit eines
jeden Menschen aus und sieht ihn von Geburt an disponiert, sich im
korperlichen und im geistig seelischen Bereich in einer ganz
bestimmten unverkennbaren Weise zu entwickeln. Schon Rousseau
hatte festgestellt: "Jeder Geist hat seine eigene Form, nach der er
geleitet werden muB." (Rousseau 1985, S. 73) Und Ellen Key sagte
1900 ganz dhnlich: "Jedes Kind hat sein eigenes Wesen." (Key
1902, S. 110) Je weiter der Mensch die in ihm angelegten
Moglichkeiten in eine eigene Form bringen kann, um so ausge-
glichener wird er sein. Der Entwicklung liegt kein feingliedriges
Schema zugrunde, das sich nur noch zu entfalten braucht, sondern
Dispositionen, die erst im Kontakt mit den Umwelteinfliissen ihre
spezifische Ausformung erfahren und dabei von der Lebensleitlinie
des Individuums gesteuert werden. Niemand wird als zukiinftiger
Arzt, Bauarbeiter, Kaufmann oder Lehrer geboren. Aber mit dem
Urhebertrieb und dem Trieb nach Verbundenheit (Buber), dem
Eigenwertstreben (Lersch), dem Verlangen nach neuer Erfahrung,
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nach Sicherheit, Resonanz und Anerkennung (Thomas) ist einzelnen
offensichtlich auch das Moment des Eiferers, des rastlosen Schaffers
oder des abwigenden Arbeiters - um nur einige Moglichkeiten zu
nennen - in die Wiege gelegt, verbunden mit der Offenheit, daB} sich
diese Anlagen im Horizont der Lebensleitlinie zu guten oder bdsen
Kriften, zu humanen oder inhumanen Formen entwickeln.

Das Ernstnehmen der individuellen Unterschiede hat fiir den
Unterricht weitreichene Folgen. Das unterschiedliche Arbeitstempo
der Schiiler - und wir wissen, daB sich das Lebensgrundtempo des
einzelnen nicht wesentlich steigern 1d6t - verlangt bereits Dif-
ferenzierungsmafBnahmen, wenn sich die schnellen Arbeiter nicht
langweilen und die langsamen nicht abhetzen sollen. Entscheidender
ist aber, daB sich Begabung, sachstruktureller Entwicklungsstand
und Lernstil der einzelnen Schiiler einer Klasse erheblich von-
einander unterscheiden. Zum Teil damit verbunden, kommen die
Schiiler mit ganz unterschiedlichen Problemen und Interessen in den
Unterricht. Zwar gibt es Gesamt-Interessenlagen in einer Klasse, die
Berthold Otto mit einem Begriff seiner Zeit auf "volksorganisches
Denken" zuriickfithren wollte, aber das spezifische Lerninteresse ist
ein individuelles, aus der Liickenhaftigkeit des personlichen Vor-
wissens gespeist und dem emotionalen Bezugsverhdltnis zum jewei-
ligen Lerngegenstand sowie der sprachlichen Vertrautheit oder
Ferne. Wir finden, dafl Lernen leicht gelingt, wenn in allen diesen
Punkten das Distanzverhéltnis des Lernenden zur Lernsache optimal
ist. Was zu nah ist, verstellt unseren Blick und kann nicht in
kritische Reflexion genommen werden, die zum Abwigen das
Ablosen vom Gegenstand braucht. Was zu fern liegt, bleibt blal und
verschwommen und weckt kein Interesse. Optimale Distanz-
verhéltnisse ergeben sich von Schiiler zu Schiiler und bei den unter-
schiedlichen Lerngegenstdnden ganz verschieden, und der Lehrer hat
kein Instrumentarium, mit dem er sie feststellen konnte. Nur der
Schiiler selbst kann die fiir ihn optimale Lerndistanz gewinnen, wenn
wir ihm die Moglichkeit geben, das Lernmaterial auszuwihlen, seinen
eigenen Lernweg zu gehen, sein Lernen selbst "in die Hand zu
nehmen".
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Wir ergidnzen deshalb den lehrergefiihrten Unterricht durch freiere
Unterrichtsformen, die selbstverantwortetes Lernen aller Schiiler er-
moglichen und mit ihrer aktivititsfordernden Dynamik wiederum auf
den lehrergefiihrten Unterricht zuriickwirken und schlielich auch ihn
verdndern.

Bei unseren Bemiihungen greifen wir reformpéddagogische Ansétze
der Zeit von 1900 bis 1932 auf, die wir unter Beriicksichtigung
neuerer wissenschaftlicher Erkenntnisse auf die aktuelle Lebens- und
Lernsituation heutiger Schiiler beziehen. Es ist nicht zu recht-
fertigen, einen der damaligen Ansétze in den Mittelpunkt zu stellen;
denn heute noch zu Beachtendes findet sich in vielen und zugleich
sind alle durch die Wandlungen der Zeit in weiten Teilen tiberholt.
Zudem finden sich die grundlegenden, heute noch zu akzeptierenden
Aussagen jeweils bei mehreren der damaligen Pddagogen in ganz
dhnlicher Weise vor.

Im Gegensatz zu einigen reformpéddagogischen Entwiirfen der
zwanziger Jahre verstehen wir die heutige Reformpédagogik als ein
offenes System, das sich auf tradierte paddagogische Annahmen und
Erkenntnisse stiitzt, aber von den einzelnen Lehrerinnen und
Lehrern mit ihren Klassen oder den Lehrerkollegien mit der ge-
samten Schule erst zu situationsangemessenen Handlungsformen ent-
wickelt werden muf3. Die meisten Lehrerinnen und Lehrer wollen in
unserer Zeit nicht nur ihre Schiiler zum selbstbestimmten Lernen
und dem Ausbilden der eigenen Personlichkeit befihigen, sondern
sich auch selbst mit ihrer Kreativitit, ihrem Ideenreichtum und ihrer
Verantwortungsbereitschaft in die pddagogische Arbeit einbringen,
die lebendiger wird und ein hoheres Niveau erhilt, als wenn nur den
Anweisungen aus einer vorgegebenen geschlossenen Konzeption ge-
folgt wiirde. Sie wollen nicht die starren Festlegungen von einseitig
lehrzielorientierten Schulbiichern durch ebenso enge Festlegungen
von reformpadagogischer Seite einhandeln.

Die folgenden Ausfithrungen sind deshalb lediglich als Bausteine fiir
einen reformpiadagogischen Entwurf zu verstehen, der, moglicher-
weise durch andere Bausteine ergénzt, zu einem auf die jeweilige
Schulsituation bezogenen Programm gefligt werden muf.
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