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Gert J.J. Biesta: Beyond Learning

Topografie einer Pddagogik nach dem <Tod des
Subjekts»

®| Tobias Kunkler

7 it Beyond Learning: Democratic Educati-
. on for a Human Future legt Gert Biesta

| ¥ 1 eine Zusammenschau von im Laufe einer
Dekade entstandenen klrzeren Arbeiten vor. Nach
einem ausfuhrlichen Prolog, der die zentralen The-
sen des Buches bereits zusammenfasst, erortert
Biesta in Kapitel 1 seinen Ausgangspunkt. Dieser er-
gibt sich aus der Diagnose einer weitreichenden
Transformation der padagogischen Sprache, die ge-
genwartig eine semantische Schwerpunktverlage-
rung — weg von Erziehung und Bildung, hin zu Ler-
nen — erfahre: Statt zu erziehen, stelle man nun
Lernmdglichkeiten bereit, wer ehedem gelehrt ha-
be, unterstitze nun Lernprozesse und die Erwach-
senenbildung werde zunehmend in Lebenslanges
Lernen umgetauft. Der Nucleus der neuen Sprache
des Lernens liegt fur Biesta in einer 6konomisti-
schen Heuristik padagogischer Prozesse. Der Ler-
nende gelte als Konsument mit spezifischen Bedurf-
nissen, im gleichen Zug wurden Padagogen als die-
jenigen verstanden, die Guter zur Befriedigung
dieser Bedurfnisse bereitstellen mussten und <«edu-
cation> selbst werde damit zu einem Produkt ver-
dinglicht. Das Problematische dieser Heuristik liegt
fur Biesta nicht nur in der impliziten Annahme, Ler-
nende hatten ein explizierbares Wissen von ihren
padagogischen Bedtirfnissen, sondern vielmehr in
der Fokussierung auf das effektive (Wie?» padago-
gischer Prozesse — bei gleichzeitigem Verlust der
Fragen nach dem (Was? und dem (Wozu?, die voll-
kommen individualisiert und der Macht des Mark-
tes ausgesetzt wirden.

Eine addquate Antwort auf diese Problematiken
sieht Biesta in einer Ruckgewinnung der Sprache
der <education>. Hierzu ringt er in den folgenden
vier Kapiteln um ein alternatives Verstandnis pada-
gogischer Prozesse.

Dass eine Rickgewinnung der Sprache der «edu-
cation> nicht in einer Rickwartsbewegung, sondern
nur in einer Vorwartsbewegung entstehen kann,
macht Biesta im zweiten Kapitel seiner Arbeit deut-
lich. Als unhintergehbarer Ausgangspunkt gilt ihm
dabei der <Tod des modernen Subjekts>. Mit diesem
verbindet er im Anschluss an Foucault die Kritik
nicht nur an einer spezifischen Definition des
Menschlichen (das autonome, vorsoziale und ratio-
nale Subjekt der Aufklarung), sondern auch an jeg-
licher Definition des Menschlichen: «What is need-

ed [...] is not so much a new answer to the question
of what the human subject is, as a new way of for-
mulating this question» (S. 41). Anstatt immer wei-
ter danach zu fragen, was das Subjekt sei, empfiehlt
Biesta die Frage «where the subject, as a unique,
singular being, comes into presence» (ebd.). Der Fo-
kus padagogischer Reflexion solle sich daher weg
vom Subjekt hin auf den Raum, in dem dieser Pro-
zess des «n-Erscheinung-Tretens> bzw. Zur-Welt-
Kommens> stattfinden kann, verschieben. Zentral
flir Biesta ist dabei, dass wir nur in einer von ande-
ren bevolkerten Welt, einer Welt voller Pluralitat
und Differenz, in Erscheinung treten kénnen.

Der diffizilen Aufgabe, ein vertieftes Verstandnis
dieser Welt der Pluralitat zu entwickeln, ohne dabei
in ein individualistisches oder kollektivistisches Ver-
standnis zurlckzufallen, widmet sich Biesta in Kapi-
tel 3. Mit Hilfe der Konzeption der rationalen Ge-
meinschaft von Alphonso Lingis und der Analyse
der modernen Gesellschaft bei Zygmut Bauman
verdeutlicht er die Problematik eines kollektivisti-
schen Verstandnisses, nach welchem sich Gemein-
schaft aus einer Anzahl von Individuen, die etwas
gemein haben, konstituiert. Weil in einer solchen
Gemeinschaft die Einzelnen letztlich austauschbar
seien und das Fremde tendenziell negiert wurde,
sucht Biesta die Charakteristika einer Gemeinschaft-
ohne-Gemeinschaft zu verdeutlichen. Diese existie-
re nur im Modus der Responsivitdt und Responsibili-
tat, sei damit vor allem ethischer Natur und weise
sich durch einen prekaren ontologischen Status aus,
das heisst sie trete in Erscheinung nur in den Bru-
chen und Unterbrechungen der rationalen Gemein-
schaft.

Den padagogischen Implikationen des in den bei-
den vorigen Kapiteln entwickelten Verstandnisses
geht Biesta in Kapitel 4 nach und versucht, der an-
haltenden Attraktivitat instrumentalistischer Sicht-
weisen von «education» dadurch zu begegnen, dass
er deren Logik vom Kopf auf die Fusse stellt. Statt
die Schwierigkeiten padagogischen Handelns als
<technologisch behebbarey, defizitare Ausnahmeer-
scheinungen zu deuten, musse ein Verstandnis von
<education» bei diesen erst beginnen: Die Bedin-
gung der Unmdoglichkeit von <education» ist zugleich
die Bedingung ihrer Moglichkeit. Im Anschluss an
Hannah Arendt sieht er diese Schwierigkeit der
<educationy im Wesen der menschlichen Interaktion
bzw. im Faktum der Pluralitdt beheimatet und ver-
sucht, mit dieser eine Antwort auf die Frage zu fin-
den, wie angemessen auf dieses Faktum geantwor-
tet werden kann. Als Aufgabe der Padagogen er-
gibt sich dabei, einen Raum zu eréffnen, in dem
Freiheit und Anfange menschlichen Handelns — im
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Arendtschen Sinne - ermoglicht werden.

Auf die Frage, wie dieser Raum bzw. - allgemei-
ner — die padagogische Verantwortlichkeit kontu-
riert ist, versucht Biesta mit Kapitel 5 zu antworten.
Hierzu vergleicht er <education» mit Architektur und
kommt zu dem Ergebnis, dass analog zur Architek-
tur —die, ohne aufzuhéren Architektur zu sein, dem
Funktionalismus niemals ganz entkommen koénne -
padagogische Verantwortung paradoxer Natur sei.
Da die «worldly spaces, in denen Einzelne zur Welt
kommen koénnen, nur eréffnet, nicht aber herge-
stellt werden kénnen, liege die padagogische Ver-
antwortung «precisely in a concern for the paradox-
ical — or deconstructive — combination of education
and its undoing» (S. 115f.). So kénnte beispielswei-
se gerade das, was in pddagogischen Prozessen als
Unterbrechung und Stérung erscheint, ein eigen-
standiges Antworten - und damit in Erscheinung
treten — erst ermoglichen.

Die exemplarische Anwendung dieses in den vor-
angegangenen Kapiteln entwickelten alternativen
Verstandnisses von «education» erfolgt schliesslich in
Kapitel 6 am Beispiel von Demokratieerziehung.
Diese soll nun nicht mehr als ein Prozess zur Herstel-
lung demokratischer Subjekte verstanden werden,
vielmehr geht es auch hier erneut um die Eréffnung
eines Raumes, in dem Subjekte in einer Welt der
Pluralitat und Differenz Subjekte sein kénnen, de-
nen es also ermoglicht wird, durch ihr Handeln An-
fange in die Welt zu setzen.

Insgesamt ist Biesta ein Gberaus anregendes wie
zugleich, angesichts der komplexen Thematik, &us-
serst lesbares und verstandliches Werk gelungen,
das nicht nur zahlreiche virulente Fragestellungen,
die sich nach dem <Tod des Subjekts> in der Erzie-
hungswissenschaft ergeben, aufnimmt, sondern
mittels eines Ringens um eine neue Sprache ein
neues Verstandnis padagogischer Fragestellungen
zu erlangen sucht. Angesichts dieses Ringens ist es
nur zu verstandlich, stellenweise aber misslich, dass
die einzelnen Kapitel stets in sehr allgemein gehal-
tene, programmatische Aussagen minden, die sich
zudem meist gleichen. Dabei ist nicht einmal die
fehlende Konkretion zu beméangeln, vielmehr, dass
Gedankengange oft da abbrechen, wo es — lapidar
formuliert - am spannendsten wird.

Kritisiert werden muss auch eine grundséatzliche
Ambivalenz, die sich dadurch ergibt, dass die Kritik
an der heutigen Sprache des Lernens und die Kritik
am modernen Subjekt — zumindest implizit — in eins
gesetzt werden; gleiches gilt parallel fir den Ver-
such der Ruckgewinnung der Sprache der educa-
tion» und den Versuch eines padagogischen Den-
kens nach dem <Tod des Subjekts:. Als Konsequenz
dieser Konfusion bleibt auch unklar, warum Biesta
meint, an die Semantik der Bildung anschliessen zu
kénnen, die Semantik des Lernens aber ausschlies-
sen zu mussen. Wenn es, wie in jungeren bildungs-
philosophischen Arbeiten immer wieder gezeigt
wurde, gelingen kann, die eng mit dem modernen
Subjektverstandnis verknUpfte Sprache der Bildung
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vor dem Hintergrund eines alternativen Subjektver-
standnisses umzudeuten, bleibt fraglich, warum
dies nicht auf analoge Weise auch fur die Lernse-
mantik moglich sein sollte. Angesichts der von Bies-
ta kritisierten Probleme dieser aktuell dominanten
Semantik schiene diese Aufgabe dringlicher, viel-
leicht sogar erfolgversprechender.
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Frank Tosch: Gymnasium und Systemdynamik

Ein bedeutsamer Beitrag der historischen For-
schung zur Schulpolitik und empirischen Bildungs-
forschung

B Bernd Zymek

n den 80er-Jahren des 19. Jahrhunderts fand in
|| Preussen die folgenreiche Weichenstellung statt,
Il dass der weitere Ausbau des Angebots der be-
rechtigenden «héheren Lehranstalten» nicht mehr
nur als amtliche Anerkennung neuer Gymnasien
stattfinden sollte, sondern als Entwicklung eines
Schultypensystems, das heisst als eines Systems von
hoheren Schulen, die sich durch einen jeweils ty-
penspezifischen Lehrplan unterschieden. In der Fol-
ge kam es (in Preussen, aber auch den meisten an-
deren deutschen Staaten) neben dem (vom alt-
sprachlichen Unterricht dominierten) Gymnasium
zur Entwicklung des Realgymnasiums (ohne Grie-
chisch) und der Oberrealschule (ohne Latein) als
prinzipiell gleichwertige, im Hinblick auf ihre Studi-
enberechtigungen aber abgestuft berechtigende
hohere Schultypen. In den zeitgendssischen Diskus-
sionen und der alteren bildungshistorischen Litera-
tur wurde die neue Ausrichtung der Schulentwick-
lungspolitik als Kontroverse zwischen Humanismus
und Realismus thematisiert, als Gberfallige Bertick-
sichtigung der Anforderungen der neuen Zeit im
Lehrplan der héheren Lehranstalten. Die sozialhis-
torischen Forschungen der letzten Jahrzehnte zum
Strukturwandel des deutschen Bildungssystems seit
dem 19. Jahrhundert haben aber gezeigt, dass es in
den kontroversen Debatten der Zeit nicht nur um
die curricularen Dimensionen der héheren Schulen
ging, sondern dass auf diese Weise in erster Linie
Schulstrukturpolitik und die Kanalisierung des sozi-
alen Aufstiegsstrebens betrieben wurde. Vom Ende
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des 19. Jahrhunderts bis in die 60er-Jahre des 20.
Jahrhunderts erfolgte in Deutschland die «Steue-
rung» der Schulentwicklung in erster Linie Gber —
immer neue - Schultypenbildung. Erst mit der Erset-
zung der curricular typisierten vierjahrigen Ober-
schule durch die Erweiterte Oberschule in der DDR
Ende der 50er-Jahre und der «Enttypisierung» der
Unter- und Mittelstufen der Gymnasien sowie der
Einfihrung der reformierten gymnasialen Oberstu-
fe in der Bundesrepublik Deutschland Anfang der
70er-Jahre wurde diese Schulentwicklungsstrategie
aufgegeben.

Frank Toschs Analyse des Strukturwandels im ho-
heren Schulwesen der preussischen Provinz Bran-
denburg zwischen 1890 und 1937 folgt der sozial-
historisch inspirierten Forschungsstrategie. Dabei
verhilft ihm heute als Bildungshistoriker die damali-
ge preussische Schulentwicklungsstrategie, héhere
Lehranstalten prinzipiell als Schultypen zu definie-
ren, zu einem differenzierten strukturanalytischen
und empirischen Forschungsansatz. In der Regional-
analyse wird namlich offenbar, dass das Konzept
der grundstandigen Schultypen mit den lokalen Be-
dingungen vieler kommunaler Schultréager und den
institutionellen Zwéangen vieler Schulen nur schwer
in Einklang zu bringen war. In der Mehrzahl der
Schulstandorte gab es die Notwendigkeit, die ho-
heren Lehranstalten multifunktional auszugestal-
ten, um eine ausreichende Schulerschaft anziehen
und intern differenzieren zu kdénnen. Das Unter-
richtsministerium wurde deshalb zu einer Doppel-
strategie gezwungen: Es verteidigte zwar grund-
satzlich das Prinzip der curricular und funktional
abgegrenzten Schultypen, erganzte sie aber unter
dem Druck der Sachzwange vor Ort durch eine zu-
nehmende Zahl von Ausnahmeregelungen (z.B. Be-
freiung vom Griechischunterricht und Ersatzunter-
richt fur Frihabgédnger) und «Reformvarianten»
der Schultypen (Reformgymnasien, Reformrealgym-
nasien, gemeinsamer Unterbau mehrerer Schulty-
penangebote in einer Anstalt usw.). Die damit ver-
bundene «Systemdynamik» im Bereich der héheren
Knabenschulen in der preussischen Provinz Bran-
denburg seit dem Ende des 19. Jahrhunderts ist Ge-
genstand der empirischen Analyse von Frank Tosch.

Sie verlangt eine besondere Quellenlage und ei-
ne aufwandige Forschungsstrategie, denn die
preussische Schulstatistik folgt dem amtlichen Glie-
derungsprinzip und zahlt jedes Schultypenangebot,
also jedes Lehrplanangebot als «Schule». Die Aus-
nahmeregelungen, die verschiedenen Reformvari-
anten und Typenkombinationen in einer Anstalt
wurden in der amtlichen Statistik zunachst gar
nicht, spater nur selektiv erfasst und ausgewiesen;
sie verdeckt damit die zunehmende Kluft zwischen
amtlicher Systemdefinition und tatsachlicher Schul-
entwicklung. Um den Strukturwandel und die be-
sondere Dynamik des Schulsystems analysieren zu
koénnen, bedarf es Daten zu jeder einzelnen Schule
in regionalen Rdumen. Diese Daten fand Frank
Tosch in dem Bestand von (ca. 2500) jahrlichen

«Schulprogrammen», die zu den - anfangs 37,
schliesslich 66 — hoheren Knabenschulen in seinem
Untersuchungsgebiet (Brandenburg ohne die spa-
ter in Berlin eingemeindeten Kommunen) wéahrend
des Untersuchungszeitraums vorliegen. Mit nicht zu
Uberbietender Akribie systematisiert und diskutiert
er das differenzierte Datenmaterial in drei histori-
schen Zeitabschnitten. Aufwandig und durchdacht
gestaltete Ubersichten und Tabellen helfen der Le-
serin und dem Leser, sich in dem komplexen Daten-
material zu orientieren und die Analyse nachzuvoll-
ziehen. Die jeweils besonders gelagerten Konstella-
tionen und Prozesse in jeder Stadt werden bertck-
sichtigt, aber immer auch die verallgemeinerbaren
Entwicklungstendenzen herausgearbeitet. Es macht
die besondere Qualitat der Untersuchung — ihres
empirischen Gegenstands und ihrer Forschungsstra-
tegie — aus, dass eine Analyse des Wandels nicht nur
der institutionellen Makrostrukturen, sondern auch
der schulspezifischen Mikrostrukturen, das heisst
ihrer Unterrichtsangebote stattfindet. Eine so diffe-
renzierte und umfangreiche Analyse erfordert fach-
lich interessierte Leserinnen und Leser, belohnt sie
aber auch mit einem gescharften Blick far Schulent-
wicklungsprozesse und einer Fulle von aufschluss-
reichen Details. Die detaillierte Darstellung bindet
nicht nur in die Diskussion der leitenden Fragestel-
lungen der Untersuchung ein, sondern vermittelt —
quasi beilaufig — auch einen Einblick in Formen der
flexiblen inneren Organisation von Schulen vor
hundert Jahren, die fur heutige Schulentwicklungs-
arbeit anregend sein kénnten.

Angesichts des Umfangs und des imponierenden
Differenzierungsgrades der vorliegenden Untersu-
chung fallt es schwer, zwei Defizite anzusprechen,
die die Begrenzung des Gegenstands betreffen. Sie
sind zwar gut begriindet, insbesondere durch die
Geschlossenheit der empirischen Basis der Untersu-
chung in den Schulprogrammen, aber sie begrenz-
en leider die Aussagekraft der Untersuchung: Das
detaillierte Kapitel (6.) Gber die Madchen an den
héheren Knabenschulen kann die Nichtbertcksich-
tigung des Madchenschulwesens nicht kompensie-
ren. Mit der Reform des héheren Méadchenschulwe-
sens von 1908 als gegabeltes System von Kursange-
boten wurden die héheren Lehranstalten far Mad-
chen in gewisser Weise zum strukturellen Trendset-
ter des Gesamtsystems. lhr struktureller und quanti-
tativer Anteil an der Systemdynamik in der Provinz
Brandenburg wéhrend dieser Jahrzehnte bleibt ein
Forschungsdesiderat. Die Ausdehnung des Untersu-
chungszeitraums bis in die Kriegsjahre mit den Da-
ten der Einzelschulstatistik des Wegweiser durch
das héhere Schulwesens in einem gesonderten Ka-
pitel im Schlussteil der Untersuchung waére leichter
zu korrigieren gewesen.

Jenseits vieler wichtiger Ergebnisse im Detail, die
in diesem Rahmen nicht angemessen gewdrdigt
werden kénnen, ist es — historisch und aktuell — das
bedeutsamste Ergebnis dieser Untersuchung, dass
sich gegen die Intentionen der verantwortlichen

ZpH Jg. 14 (2008), H. 1



Politiker und Beamten, auch gegen die tonange-
benden akademischen Berufsverbande und Lehr-
plantheoretiker der Zeit, ein multifunktionaler
Strukturtyp der héheren Lehranstalt, das Reformre-
algymnasium (und seine Varianten), als «Marktfih-
rer» des Systems schliesslich quantitativ und struk-
turell durchsetzte. Die Umsetzung genereller Struk-
turprinzipien in konkrete 6rtliche Schulangebots-
strukturen und funktionsfahige Anstalten erzwang
sowohl curricular als auch institutionell Formen der
Schule, die mit lokalen und regionalen Rahmenbe-
dingungen und Bedurfnisstrukturen kompatibel
waren — und bewirkte damit eine inhaltliche und
institutionelle Modernisierung des Systems. Dieser
Befund ist nicht nur ein wichtiges Ergebnis der his-
torischen Bildungsforschung zum schulischen und
kulturellen Wandel, sondern auch bedeutsam fur
aktuelle Schulentwicklungsprozesse und ihre empi-
rische Erforschung. Es besteht heute die Tendenz,
dass sich die Schulpolitik auf die Formulierung all-
gemeiner Zielvorgaben und die empirische Bil-
dungsforschung auf die Messung durchschnittlicher
Lernfortschritte konzentrieren. Die relevanten Pro-
zesse finden aber - frilher und heute — vor Ort in
den Regionen, Kommunen und Schulen statt. Fur
die dort stattfindenden Prozesse mussen nicht nur
angemessene politische und padagogische Strategi-
en, sondern auch entsprechende Konzepte der em-
pirischen Bildungsforschung entwickelt werden.
Dabei kann es nicht nur um weitere Schulleistungs-
tests und Befragungen gehen, sondern auch um
empirische Strukturanalysen der Entwicklung regio-
naler Schullandschaften. Die Untersuchung von
Frank Tosch ist ein Beispiel dafur, dass die histori-
sche Bildungsforschung dazu eine Fulle von Anre-
gungen geben und Massstabe setzen kann.
Frank Tosch: Gymnasium
FrankToso B \ind Systemdynamik. Regio-
- Sysgm,;ﬁzﬁm - naler Strukturwandel im hé-
e in e o heren Schulwesen der
Brandenburg 1890 — 1938
e ~ preussischen Provinz Bran-
denburg 1890-1938.
~ Bad Heilbrunn: Klinkhart
2006. 525 S.
CHF 66.—, EUR 39.-
. - ISBN 978-3-7815-1461-4

Cornelis De Waal: On Pragmatism

What is Pragmatism?

M Eric Bredo

philosophical approach in the last thirty years,
first in the United States and now in Europe.
This new interest makes the question of what prag-
matism is more urgent, for without a clear concep-

Pragmatism has gained renewed attention as a
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tion many are likely to accept, reject or otherwise
respond to it on false grounds.

One of the reasons that pragmatism can be hard
to understand is that it is primarily an attitude or
method, an attitude that focuses on the practical
meaning of ideas (James 1907/1963). This can make
it difficult to grasp for those who think of a philoso-
phy as a fixed doctrine. Pragmatism can also be dif-
ficult to understand because it was diverse from the
beginning. Charles S. Peirce, the originator of the
movement, and William James, the man responsi-
ble for its initial fame, differed between themselves.
They also differed from their European allies, such
as Ferdinand C.S. Schiller in England and Giovanni
Papini in Italy. Classical pragmatists like Peirce,
James and John Dewey also differed from their im-
mediate successors, like Clarence I. Lewis or Charles
Morris, just as they differ from contemporary neo-
Pragmatists, like Richard Rorty.

Fortunately, Cornelis De Waal’s On Pragmatism
provides a helpful guide to pragmatism as an intel-
lectual movement. It covers the development of
pragmatism from the initial work of Peirce and
James to that of Europeans such as Schiller, Papini
and Giovanni Vailati, and then Dewey, Lewis, the
analytic turn of Morris, Rudolf Carnap and Willard
V.0. Quine, and, finally, today’s Richard Rorty and
Susan Haack. The result is a set of philosophical
sketches that give a good sense of each philoso-
pher’s approach while placing it in an abbreviated
historical context.

To understand De Waal's discussion one needs to
have an initial conception of pragmatism itself. As
noted, pragmatism may not have a central dogma,
but it does have a central method. Peirce described
this method as follows: «Consider what effects, that
might conceivably have practical bearings, we con-
ceive the object of our conception to have. Then,
our conception of these effects is the whole of our
conception of the object» (p. 19). In other words, if
one wants to find out what it means for something
to be an «orange,» think of all of the conceivable
things one can do with one. All of these conceivable
uses, such as quenching thirst or serving as an ex-
ample of something orange-colored, are what it
means for something to be an «orange». The mean-
ing of an object is all of the ends to which it could
be a means. The pragmatic method is valuable be-
cause it helps eliminate fruitless arguments based
on using the same term with different meanings or
different terms with the same meaning. It also helps
clarify abstract terms like «truth» and «reality,» that
lie at the heart of many philosophical disputes.
Thinking about the practical meaning of a state-
ment that is «true» or an object that is «real» bring
these concepts down to earth, reminding us of what
is practically at stake rather than fighting over who
is right in the abstract.

Pragmatism differs from philosophies that seek
an absolute foundation for knowledge or morals,
either in conditions external to mind or internal to
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it. Pragmatism has been equally opposed to «tough-
minded» positivism and materialism, on the one
hand, and «tender-minded» rationalism and ideal-
ism on the other (James 1907/1963). What is wrong
with these approaches is their dogmatism, their be-
lief in foundations outside of human activity and
inquiry that can never be discovered in such inquiry.
Being anti-absolutist does not make pragmatism a
form of generalized skepticism, however. It is better
viewed as a form of fallibilism, the belief that any
of our beliefs might be wrong, but not all of them
at once.

De Waal's story is primarily about differences
within pragmatism, rather than between it and
other philosophies. He tells this story by contrasting
two attitudes, a «realist» attitude primarily associ-
ated with Peirce and a «nominalist» attitude asso-
ciated with James and especially Schiller. Peirce’s
attitude as a laboratory scientist was one in which
«reality» can mean «nothing other than the object
of permanently settled belief or opinion» (p. 24).
Something that is «real» does not change with
changes in what some particular person believes.
«Truth» is then the set of beliefs about such objects
that the community of inquirers will eventually con-
verge upon. These conceptions of «truth» and «re-
ality» makes them ideals that we pursue realizing
that we can never definitely attain them. The nomi-
nalistic attitude of James and Schiller takes «truth»
to a more immediate, though on-going judgment
about ideas. Calling an idea «true» is a «compli-
ment» we pay to an idea, like saying: «this is a good
one: it worked for me as claimed and | think it will
work for you too».

De Waal shows how this contrast between
«truth» as an ultimate ideal versus «truth» as a
changing judgment led Peirce to distance himself
from James's pragmatism, giving his own approach
the name «pragmaticism,» which he hoped ugly
enough to keep it safe from «kidnappers». While
James reworked his views, and often qualified his
approach, others were less careful. Schiller’s version
of pragmatism, «humanism,» comes in for particu-
lar criticism by De Wall for conceiving of «truth»
and «reality» in overly malleable terms. As Haack
puts it, in a view that De Waal follows closely, for
Schiller: «Truth is mutable, since propositions be-
come true only when successfully applied; <a truth
which will not ... submit to verification, is not yet a
truth at alb> ... Reality is also mutable, growing as
truth grows ... Certainly his revolutionary, relativis-
tic humanism could scarcely be further removed
from Peirce’s realistic pragmaticism» (Haack 2003,
p. 783). Giovanni Papini is viewed as the most out-
rageous of the pragmatists, the period in Italy when
he and «Leonardo Movement» were riding high re-
ferred to as «the wild years» (1903-1907). This is
because Papini believed in the notion that thinking
itself, «without intermediaries,» could make desires
true (p. 73).

Aside from Papini, DeWaal’s greatest scorn is re-

served for Richard Rorty and his «neo-pragmatismp».
For Rorty, «truth» tends to be a misleading concept,
if taken too obsessively, since it often implies an ap-
pearance/reality distinction that Rorty thinks prob-
lematic. Rather than thinking of «truth» as a state-
ment that corresponds with, or «mirrors,» reality,
Rorty suggests it is simply «what our peers will, ce-
teris paribus, let us get away with saying,» or «what
you can defend against all comers» (p. 158). As
Rorty states: «There are no constraints on inquiry
save conversational ones — no wholesale constraints
derived from the nature of the objects, or of the
mind, or of language, but only those retail con-
straints provided by the remarks of our fellow-in-
quirers» (p. 165). Viewed in this way the difference
between the realistic and nominalistic conceptions
of truth is simply a difference between the judg-
ments of two communities, the present community
and a future one. De Waal clearly regards this as a
bad turn of events because Rorty’s view seems to
lose touch with a non-linguistic or pre-linguistic re-
ality, but he does not really engage Rorty in close
argument, settling with characterizing his view
from afar.

De Waal's preferred approach is Susan Haack’s
version of pragmatism, «foundherentism,» with
which he concludes his tour. Haack attempts to re-
tain the strengths of both a correspondence theory
of truth, like that of the positivists, and a coherence
theory, like that of Rorty, while avoiding their weak-
nesses. Haack suggests that knowledge depends on
both experience and agreement with other beliefs,
neither of which provides a fixed foundation. In-
quiry into an issue develops much like the solution
to a crossword puzzle, where one makes initial
guesses based on particular clues (experiential foun-
dations) and then tries to proceed in a way that is
consistent with other currently accepted parts of
the solution (coherence) to solve other parts of the
problem, each success confirming the usefulness of
what went before (p. 166f.).

De Waal’s story of the historical development of
pragmatism is an enjoyable and informative read,
although one that is definitely biased toward a
Peircean approach. Perhaps because of this bias it
leaves one thinking about how to evaluate differ-
ent versions of pragmatism while remaining true to
its practical attitude. Mightn't different pragma-
tisms also be good for different purposes, rather
than good or bad in toto? A Peircean approach may
align most naturally with the natural sciences, for
example, while Rorty’s approach best fits the aims
of literature and the humanities. Dewey’s approach,
whose treatment | have not been able to discuss
here, might be seen as aligning most easily with the
social sciences. All three scholars would have ob-
jected to such partitioning, but we can at least ask
about the uses of their different approaches based
on different conceptions of the community of in-
quiry. As Rorty noted, «competing narratives about
America are competing proposals for what America
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should become, and the same goes for competing
narratives about pragmatism» (p. 150). In short,
pragmatists need to use the pragmatic method to
clarify the meaning of «pragmatism» itself — but
which interpretation should they use?
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Gisela Miller-Kipp: «Der Fiihrer braucht mich»
Geflhlte Identitat

B Thomas Ekman Jergensen

7ie werden Gefuhle und Identitatsbildung
" etwa 10 bis 18-jahriger Méadchen im Drit-
ten Reich als Erinnerung rekonstruiert
und erzahlt? Dies ist das Thema der vorliegenden
Publikation Der Fuhrer braucht mich von Gisela Mil-
ler-Kipp. Das Buch ist eine Sammlung von 27 Erin-
nerungen friherer Mitglieder des Bunds Deutscher
Méadel (BDM) aus den 1930er- und 1940er-Jahren,
die sowohl durch ausfihrliche Kommentare als
auch durch eine langere Forschungsdiskussion am
Ende des Bandes erlautert werden. Dies gibt dem
Buch einen Doppelcharakter: Einerseits stellt es ei-
ne dem breiteren Publikum zugewandte Quellen-
sammlung dar, andererseits méchte es zugleich ein
Beitrag zur Forschung sein. Dieser doppelte Zweck
ist der grosste Mangel des Buches, der den Gesamt-
eindruck trotz der vielen sehr aufschlussreichen As-
pekte, schwacht.

Das Buch ist motiviert durch einen aktuellen Sach-
verhalt, namlich durch die amerikanische League of
German Girls’ Living History, die durch Nachah-
mung der Praxis und Asthetik des BDM versucht,
die Geschichte lebendig werden zu lassen — ohne
den politischen Inhalt zu thematisieren. Auf diese
Verharmlosung will Gisela Miller-Kipp reagieren
und ein vielfaltigeres Bild zeichnen. Hinzu kommt
ihre Motivation zu «begreifen ... «was damals los
wan» (S. 5), also das «personliche Empfinden und
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Erleben» (ebd.) zu erfassen, das uns am besten
durch die Ego-Dokumente uberliefert worden sei.
Wo das erste Vorhaben sich dem Publikum zuwen-
det, dessen populérhistorischer Umgang mit der
Geschichte des BDM korrigiert werden musse, wen-
det sich die zweite an Kollegen, die sich wie Gisela
Miller-Kipp fur die komplexeren Zusammenhéange
der Prozesse personlicher Identitatsbildung und de-
ren historischer Rekonstruktion interessieren.

In den ersten Kapiteln wird der BDM in seiner
Struktur und im politischen Gesamtzusammenhang
erklart, damit der Leser spater besser versteht, wo
etwa eine Madelschar in der Hierarchie der Organi-
sation einzustufen ist. Dies bleibt etwas zu um-
standlich im Vergleich zu der tatsachlichen Rolle
der Organisationsstruktur in den konkreten Erinne-
rungen; hier stehen die sozialen Ereignisse immer
an erster Stelle. Es ware sinnvoller gewesen, dort,
wo es fur die einzelne Erinnerung relevant ist, in
einer Fussnote zu erklaren, ob eine Madelschar aus
50 oder 100 Mé&dchen besteht oder wie lange eine
Probezeit dauerte. Man koénnte sonst vermuten,
dass diese detaillierten Erklarungen in einem Miss-
trauen gegenlber dem allgemein interessierten Le-
ser beruhen, dem alles grindlich erklart werden
misse. Dies wirde zudem auch die funfundzwan-
zig Seiten «Erlduterungen und Kommentare» zu
den Erinnerungen erklédren. Hier wird jede Erinne-
rung hintereinander grtndlich nacherzahlt und es
werden ihre wichtigsten Zige hervorgehoben. Die-
ser Abschnitt resimiert nicht nur das, was schon
weiter vorne zu lesen ist, er erweckt auch den Ver-
dacht, Gisela Miller-Kipp beharre auf einer korrek-
ten Sichtweise, die dem Leser vermittelt werden
misse, bevor er imstande ist, selber mit dem Lesen
anzufangen.

Nach dieser Einleitung, die fast ein Viertel des
Buches umfasst, kommen endlich die Erinnerungen.
Diese sind sehr lesenswert. Man muss Gisela Miller-
Kipp zugestehen, dass die Dokumente trotz aller
quellenkritischer Vorbehalte ein einmaliges Fenster
zum «persénlichen Empfinden und Erleben» der
Madchen sind.

Die Erinnerungen selber sind sehr gut redigiert
worden. Sie sind alle relativ kurz - etwa drei bis
funf Seiten. Oft sind sie gekiirzt oder aus einem lan-
geren Zusammenhang genommen, aber sie stellen
allesamt gut lesbare, zusammenh&ngende Narrati-
ve dar, die Gberzeugend sowohl als Einladung zum
Verstehen der einzelnen Madchen als auch als brei-
tes Bild des alltdglichen Lebens im Dritten Reich
fungieren. Die vielen kleinen, oft dhnlichen Texte
geben dem Leser einen Anlass zum Vergleich der
einzelnen Geschichten und vermitteln so ein vielfal-
tiges Gesamtbild.

Die Auswahl der Erinnerungen spiegelt vor allem
wider, wer geschrieben hat. Frauen, die mit Schrift-
lichkeit vertraut sind, sind Gberreprésentiert, Lehre-
rinnen machen fast ein Viertel der Autorinnen aus,
und Journalistinnen bilden die zweitgrosste Grup-
pe. Fast alle haben Abitur gemacht und kommen
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aus einem burgerlichen oder kleinbargerlichen El-
ternhaus. Dies darf nicht Gberraschen. Es sind Frau-
en, die seit ihrer Kindheit das Schreiben als norma-
le, sogar lobenswerte Aktivitat gesehen haben. Die-
se meist homogene soziale Herkunft kénnte aber
das Bild des BDM im Buch stark beeinflussen. In ei-
ner Erinnerung wird explizit darauf aufmerksam
gemacht, dass der BDM eben starken Zustrom von
Madchen aus «pingeligen Elternhdusern» hatte, die
«schon von Haus aus zu Zucht und Ordnung ange-
halten waren» (S. 134). Es ist leicht vorstellbar, dass
es auch diese Madchen waren, die spater in ihren
Erinnerungen dem BDM eine bedeutsame Rolle zu-
kommen liessen. Es besteht unzweifelhaft die Ge-
fahr eines stark von der kleinburgerlichen Mittel-
schicht bestimmten Bildes des BDM. Dieser Eindruck
wird dadurch bestatigt, dass junge Arbeiterinnen,
wenn Gberhaupt, immer als Fremdelemente auftre-
ten. Solche Aspekte werden aber kaum beleuchtet.

Dafar wendet Gisela Miller-Kipp am Ende ihre
ganze Aufmerksamkeit auf das Thema der Identi-
tatsbildung und der Verbindung dieser mit der «Ge-
fuhlsgeschichte» des BDM. |hr geht es darum, ge-
gen die These zu argumentieren, dass die Bildung
von individueller Identitat im Kollektiv des BDM ei-
ne «behinderte Subjektentfaltung» sei, die zu einer
Scheinidentitat fuhre. Hier argumentiert Gisela Mil-
ler-Kipp Uberzeugend, wie «Wichtigkeit, Kompe-
tenz und Einfluss», die die Organisation den Mad-
chen zuspreche, zu einer realen, praktischen Sub-
jektentfaltung fuhrte und keine «Scheinidentitat»
zur Folge hatte. In diesem Spannungsfeld von Ge-
schichte und Psychologie werden viele prazise und
einleuchtende Betrachtungen formuliert, die sich
aber sehr weit von der urspranglichen Motivation
einer Entgegnung auf die verharmlosende Imitati-
on des BDM entfernen.

So bleibt der Doppelcharakter des Buches bis
zum Ende problematisch. Man wiarde sich win-
schen, dass Gisela Miller-Kipp entweder beschlossen
hatte, eine leicht kommentierte Sammlung von Er-
innerungen herauszugegeben, oder ein ganzes und
gern auch langeres Buch Gber Identitatsbildung im
Dritten Reich zu schreiben. In der vorliegenden
Form hat Der Fiihrer braucht mich im Inhalt viel zu
bieten, bleibt aber in Bezug auf die Form unbefrie-
digend.

Gisela Miller-Kipp:

- «Der FUhrer braucht mich».
- Der Bund Deutscher Madel
. (BDM): Lebenserinnerungen
und Erinnerungsdiskurs.

~ Weinheim/Munchen: Juven-

CHF 33.20, EUR 18.50
ISBN 978-3-7799-1135-7

Hein Retter: Reformpéadagogik und Protestantis-
mus im Ubergang zur Demokratie

Reformpéddagogik — histoire globale
B Fritz Osterwalder

Kaum ein anderer deutscher Reformpadagoge ver-
mag die Auseinandersetzung der deutschen Erzie-
hungswissenschaft und der Professionspadagogik
derart zu polarisieren wie Peter Petersen (1884-
1952), sein publizistisches Werk und seine Konzepte
der Schulreform, der Jena-Plan. Die bis heute in
Deutschland vehement um Peter Petersen und sei-
ne Reformpadagogik andauernde Diskussion zielt
im Wesentlichen auf Apologie oder Anklage. Dass
dem so ist, hangt ohne Zweifel mit der Person und
dem Werk selbst zusammen.

Bei Peter Petersen kann die Reformpadagogik
nicht einfach 1933 aufhoren, begraben und geach-
tet von den Nationalsozialisten, wie das die histo-
risch orientierten Reformaktivistinnen und -aktivis-
ten gerne darstellen. Peter Petersens Laufbahn und
Padagogik beginnen im Deutschen Kaiserreich, sie
werden prominent wahrend der Weimarer Repub-
lik, bassen nicht an Attraktivitat ein wahrend des
Nationalsozialismus und bewahren sogar in der ers-
ten Phase der Sowijetischen Besatzungszone und
der DDR noch ihre akademische Dignitat und ihren
schulpolitischen Reiz. Wahrend andere deutsche
Reformpadagogen des Fin-de-siécle und der Wei-
marer Republik in der zweiten Halfte des Jahrhun-
derts zu grossen Namen werden, Uber deren Kon-
zepte hochstens noch die historische Padagogik
Auskunft zu geben weiss, bleibt Peter Petersens Je-
na-Plan einer der Entwurfe, mit dem in der Bundes-
republik Deutschland und ihrer Schulreformszene
kontinuierlich experimentiert wird und der als haus-
gemachtes Produkt neben Montessoris Materialien
und Freinets Druckerpresse einen festen Platz im
Reformarsenal erhalten hat.

Angesichts der Kontinuitat der Polemik gegen
Petersen weckt die monumentale Arbeit des nam-
haften Kenners von Petersens Werk und ausgewie-
senen Erforschers der Reformpéadagogik Hein Ret-
ter unter Umstanden mehr Erstaunen als Aufmerk-
samkeit. Nachdem er 1995 bereits eine Monogra-
phie zum Thema (Theologie, Padagogik und Religi-
onspadagogik bei Peter Petersen) und vorher und
nachher insgesamt drei Sammelb&nde zu Petersen
und seiner Padagogik herausgegeben hat, mag
man sich unter Umsténden fragen, ob die Bedeu-
tung von Petersen tatsachlich diesen Aufwand
rechtfertigt.

Dass Retter noch einmal und mit einer kaum zu
Uberbietenden Grundlichkeit zum Thema zurtck-
gekehrt ist, begrindet der Autor selbst mit dem
Anspruch, die Fragmente der polemischen Diskussi-
on zusammenzufuhren und den «Schlissel zu Pe-
tersens Werk in den geistigen Bewegungen und
sozialen Theorien des 19. Jahrhunderts» (S. 15) zu
suchen. Retter verspricht nicht nur neue Archivalien
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zum «Fall», sondern vor allem die entscheidenden
Kontexte zu erschliessen.

Gleich vorweg sei genommen, dass der Versuch
- wenn eine Arbeit von diesem Umfang als das be-
zeichnet werden darf — nicht nur die Diskussion
Uber Peter Petersen sondern tber die deutsche Re-
formpadagogik insgesamt einen wichtigen Schritt
weiterbringt und voll und ganz die Aufmerksam-
keit und die weitere Diskussion verdient. Ganz in
dem Sinne sei auch pedantisch vorweggenommen,
dass die Gestaltung des Buches — nahezu 1000 Sei-
ten Text ohne Namen- und ohne Sachindex! — der
Aufmerksamkeit nicht gerade forderlich ist.

Retter geht in drei Schritten vor. Im ersten Teil
von rund 550 Seiten wird die Entwicklung von Pe-
tersens padagogischem Werk und Wirken biogra-
phisch rekonstruiert. Dabei werden die intellektuel-
le, berufliche und akademische Laufbahn und die
sehr reiche padagogische Publizistik und Vortrags-
tatigkeit, deren theoretische Orientierung sowie
das deutsche und das weite internationale Bezie-
hungsnetz dargestellt. Gleichermassen wird auch
die direkte padagogische Aktivitat Petersens darge-
stellt, die mit der Stelle eines Oberlehrers in Ham-
burg und dem Engagement im Hamburger Bund
fur Schulreform beginnt, ihn Uber die Reform des
Religionsunterrichts zum Schulleiter der Lichtwark-
schule fuhrt und nach seiner Berufung als Hoch-
schullehrer an die Universitat Jena 1923 auf den
Lehrstuhl Wilhelm Reins nicht abbricht. Petersen
Gbernimmt auch die Ubungsschule, tauft sie in
«Universitatsschule» um (S. 115), um dort gleich im
Konflikt mit der herbartianischen Tradition seine ei-
genen Reformvorstellungen zu realisieren — woraus
in der Folge der Jena-Plan entstand. Retter be-
schreibt, wie daraus ein Modell fur weitere, von Pe-
tersen betreute Schulen wurde, wie die universitare
Lehrerbildung gestaltet und wieder verloren und
ein Kindergarten gegrindet wird, Petersen Bil-
dungsarbeit fur die Kader nationalsozialistischer
Frontorganisationen (Reichsarbeitsdienst-Fihrerin-
nen S. 429, Jugendleiterinnen der Nationalsozialis-
tischen Volkswohlfahrt S. 435) plant und schliesslich
versucht, auf die Neugestaltung des Bildungswe-
sens in der Sowjetischen Besatzungszone Einfluss
zu nehmen.

Diese beiden biographischen Linien, die publizis-
tisch-theoretische und die padagogisch-praktische,
werden allerdings im ersten Teil eingebettet in die
Entwicklung der protestantischen Theologie und
Kirche sowie in die Entwicklung von Politik, ndm-
lich der politischen Strémungen, der Bildungspoli-
tik und der grossen politischen Umbriche und Be-
wegungen. Diese Kontextualisierung ist weit tber
Petersens spezifische Biographie — sein ausgedehn-
tes Studium der Theologie, seine Einbindung in die
Entwicklung der evangelischen Kirche, sein Engage-
ment in der ausgehenden Weimarer Republik in der
protestantischen Partei Christlich-Sozialer Volks-
dienst, die Suche nach Nahe zur politischen Macht,
zu den Eliten der Republik, bevor er sich nach 1933
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dem NS-Regime und nach 1945 den Kommunisten
mehr als andiente — hinaus fur einen betrachtlichen
Teil der deutschen Reformpadagogik von grosser
Bedeutung. Nicht nur traf Petersen in diesen Kon-
texten auf einen grossen Teil der akademischen
Erziehungswissenschaftler und der Reformpadago-
gen und kommunizierte in der Sprache dieser Kon-
texte mit ihnen, sondern auch sein Selbstverstand-
nis und die eigenen Projekte wurden in diesen Fel-
dern formuliert. Reformpéadagogik sah sich im Fin-
de-siécle zum grossen Teil im Rahmen des Kultur-
protestantismus in der Nachfolge des protestanti-
schen «allgemeinen Priester- und Prophetenamtes»
und verstand damit sich und die anvisierten Refor-
men - welcher Art auch immer - weitgehend sogar
als Vorbedingung und wahre Erfullung der Politik.
Fur den Padagogen Petersen — und so auch fir viele
weitere deutsche Reformpadagogen - ist es von Be-
deutung, dass er als Buarger zu den politischen Er-
eignissen Stellung bezog oder sogar aktiv wurde. In
diesem Sinne engagierte er sich in den Abstim-
mungskampfen um die Zugehorigkeit Schleswigs
zu Deutschland 1920 quasi als Blrger seines Her-
kunftslandes (S. 75). In diesem Sinne kann auch sei-
ne Stellung zum NS-Regime beschrieben werden,
dem er sich «anpasste» — das ist der Term, den Ret-
ter im Zusammenhang fir Petersens politische Ori-
entierung braucht. Dartber hinaus wird aber eine
ganz andere, hier besonders interessierende politi-
sche Dimension wichtig. Die eigene Padagogik und
die eigenen padagogischen Tatigkeiten werden
durch Petersen selbst immer in die Néhe der -
machthabenden - Politik gertickt. Dabei handelt es
sich in der Konstruktion nicht um eine Unterord-
nung gegenliber Macht und Staat, sondern, in der
Perspektive von Petersen, um eine Uberordnung (S.
273). Retter belegt diesen «Anpassungsprozess» an
das NS- und spater an das Sowjet-Regime mit histo-
rischer Akribie ohne jeden Vorbehalt - und spart
auch nicht mit moralischen Urteilen. Es wird ein-
dricklich gezeigt, wie differenziert dieser Prozess
jeweils ausgestaltet wird, von der Neustrukturie-
rung des Beziehungsfeldes (S. 295) Uber die Neu-
strukturierung oder Neuinterpretation der theore-
tischen Referenzen (S. 266) bis zur zweimaligen
Neukonstruktion der eigenen Biographie (S. 460).
Im zweiten Teil des Buches werden Petersens
Konzepte und Positionen in ihrem Kontext syste-
matisch verortet. Dieser Teil wird vor allem auf die
Frage nach dem demokratischen Charakter von Pe-
tersens Positionen und padagogischen Konzepten
ausgerichtet. Retter geht dabei bezeichnenderwei-
se nicht von padagogischen Gesichtspunkten aus,
sondern von vier grundlegenden Richtungen, die
sich im 19. Jahrhundert in der Auseinandersetzung
mit der sozialen Problematik profilieren, dem Libe-
ralismus, Konservativismus, Sozialismus und christli-
chen Sozialkonservativismus. Dann wird aber so-
gleich festgestellt, dass der Ausgangspunkt Peter-
sens gleich in allen vier Stromungen liegt (S. 596).
Dieser Sachverhalt kann zum einen als Ausdruck

55



56

der Konfusion oder Offenheit der Mentalitaten im
Fin-de-siécle im ausgehenden Kaiserreich verstan-
den werden. Man kann sich aber auch fragen, ob
nicht Retters Analyse und Kriterien zu fragmentiert
sind. Die Annahme dieser vier Hauptstromungen
erscheint historisch nur dann als sinnvoll, wenn da-
mit auch eine politische Lager- oder Frontbildung
verbunden ist, oder ideengeschichtlich, wenn es
sich dabei um grosse historische Sprachen — im Sin-
ne von Pocock oder Skinner — handelt. Retter wen-
det die Unterscheidung dieser Richtung aber auch
fur Detailfragen an, um dann klare Lager zu bilden,
wo sie historisch nie vorhanden waren. So wird Pe-
tersen aufgrund seiner Distanz zum Staat in der Kri-
tik am Monopol der Staatsschule als «Uberzeugter
Liberaler» (5.726) bezeichnet, wahrend er ander-
seits mit seinem Gemeinschaftskonzept dem Antili-
beralismus und Sozialkonservativismus zugeordnet
wird. Nach dieser Vorstellung ware aber im Fin-de-
siécle die katholische Kirche in Frankreich mit ihrer
Opposition zum Schulmonopol der Republik und
ihrer Orientierung an der Individualitat quasi der
Hort des europaischen Liberalismus gewesen.

Die Verortung in den Hauptstrémungen des 19.
Jahrhunderts wird hergeleitet aus der intellektuel-
len Biographie von Petersen, seiner Auseinander-
setzung mit Freiherr von Stein, Otto von Gierke so-
wie seinen akademischen Lehrern Wilhelm Wundt
und Karl Lamprecht und schliesslich eingeordnet in
die Auseinandersetzung um und Uber Demokratie
in der Weimarer Republik.

Retter achtet dabei darauf, dass die Massstdabe
oder Kategorien, mit denen Positionen in dieser
Auseinandersetzung gemessen werden, nicht — wie
es bislang in der Tradition von Kurt Sontheimers Ar-
beit Antidemokratisches Denken in der Weimarer
Republik (1962) ublich war — an unseren modernen
demokratischen Normen und Demokratietheorien
gemessen wird (S. 748). Vielmehr entwickle sich in
der Weimarer Republik in Deutschland zum ersten
Mal eine Auseinandersetzung tGber Demokratie, die
als Neuanfang quasi noch mit dem begrifflichen In-
strumentarium der deutschen Tradition des 19.
Jahrhunderts bestritten werden musse. In diesen
Auseinandersetzungen des Ubergangs zur Demo-
kratie werden dann Petersens Positionen und Kon-
zepte verortet. Dafur wird eine Reihe von Ausein-
andersetzungen in extenso vorgefluhrt, in denen
Petersen aber selbst keine Rolle spielt und sich auch
nicht explizit positionierte, insbesondere die Ausei-
nandersetzungen in der deutschen Verfassungsleh-
re (S. 777ff.).

Retter zielt darauf zu zeigen, dass auch beim
breitesten Spektrum der Kreise, die der Demokratie
nicht fundamental feindlich gesinnt waren, Kon-
zepte vorherrschten, die erstens in der deutschen
Tradition des 19. Jahrhunderts verhaftet blieben
und zweitens gleichermassen von Petersen geteilt
werden. So wird zum Beispiel dargelegt, dass Peter-
sens Konzept der padagogischen Einbindung des
Individuums in die Volksgemeinschaft in der «N&he

zu den geistesgeschichtlichen Voraussetzungen» ei-
nes der mutigsten Verteidigers der Republik, des
Sozialdemokraten Hermann Heller, steht (S. 791),
der gleichermassen auf einer vor- oder tberstaatli-
chen Einheit des Volkes als Voraussetzung von De-
mokratie und Freiheit insistiert. Die Schlussfolge-
rung, die daraus gezogen wird, geht in die Rich-
tung, dass Petersens Konzepte, wie er sie vor seinem
Einschwenken auf den Nationalsozialismus formu-
lierte, quasi aus der Transitionsleistung auf dem
Weg zu einer modernen demokratischen Position
hervorgehen, die dann allerdings in der Transition
zum Nationalsozialismus wieder neu gewichtet und
umgelagert werden (S. 824ff.).

Ausgehend von dieser Position wendet sich Ret-
ter in einem letzten Schritt erneut den Petersen-
Kontroversen der letzten 20 Jahre zu. Dabei wird
Petersens auch padagogisch bedeutsames Konzept
von Volk, Volkstum und Volksgemeinschaft, das von
den Petersen-Kritikern als padagogische Vorleis-
tung flr seine spatere Anpassung an oder vielmehr
seinen Ubergang zum Nationalsozialismus interpre-
tiert wird, als «burgerliche Gesellschaftsvorstel-
lung» der Weimarer Zeit interpretiert, die dem «de-
mokratischen Bewusstsein» entsprach. Daraus ge-
hen nach Retter auch die padagogischen Leistun-
gen der Reformpadagogik der Weimarer Zeit her-
vor, indem sie die neuen Verteilungsformen von
Bildung und Erziehung, Erwachsenenbildung, Sozi-
alpadagogik sowie den Ausgleich der padagogi-
schen Hierarchisierung foérderte und bezuglich ei-
nes Demokratiekonzeptes weniger auf die demo-
kratischen Verfahren als auf die Bewegung und
Partizipation der Burger setzt (S. 866f.).

Aber immerhin kommt Retter dann in den ab-
schliessenden Bemerkungen zum Schluss, dass der
Jena-Plan — wenn er weitergefiihrt werden sollte -
aus Petersens theoretischem Konzept herausgel&st
und in eine moderne Theorie Ubersetzt und auch in
der Jenaplan-Schule die «Hypertrophierung des Ge-
meinschaftsgedanken» (S. 871) zugunsten der Indi-
vidualitat revidiert werden sollte.

So beeindruckend die breite Argumentation Ret-
ters auch ist, so kann sie letztlich in einem wichti-
gen Punkt kaum tGberzeugen. Die Weimarer Repub-
lik kann aus der historischen Perspektive trotz aller
Erwartungen, Hoffnungen oder Befuirchtungen und
Absichten, die ihre wichtigsten Akteure, weder ihre
wenigen Uberzeugten Verteidiger und Theoretiker,
ihre lauen Mitlaufer oder hamischen Nutzniesser
noch ihre erklarten Gegner hegten, als Ubergang
zur Demokratie charakterisiert werden. Vielmehr
konnte daraus bei offener Billigung oder zumindest
stiller Akzeptanz durch den grossen, bedeutenden
Teil der Intelligenz und anderen Eliten der national-
sozialistische FUhrerstaat entstehen.

Dass dieser Ubergang so vor sich gehen konnte,
ist unter anderem auch ein Ergebnis davon, dass
das, was Retter als Weimarer demokratischen Com-
mon-Sense beschreibt, sich so wenig trennte von
den spatromantischen vélkischen Vorstellungen des
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ausgehenden 19. Jahrhunderts und des Kaiserreichs.
Die Intelligenz und die Eliten waren wenig bereit,
sich nach 1918 mit der eigenen Tradition kritisch
auseinanderzusetzen und sich auf die bisherigen,
internationalen Erfahrungen mit Demokratie und
ihren Institutionen einzustellen. Vielmehr wurde al-
les daran gesetzt, die bisherigen Konzepte und zu
einem grossen Teil auch die sozialen und politischen
Praktiken fortzusetzen und sie vehement gegen
jegliche Infragestellung zu verteidigen. Die Reform-
padagogik der Weimarer Zeit und vor allem ihre
starke publizistische Prasenz Uber die engen fach-
padagogischen Kreise hinaus, dokumentiert diesen
Prozess bestens.

Aber gerade die Staatsrechtsdiskussion, die Ret-
ter ausfuhrlich referiert, ist ein bedeutendes Zeug-
nis und eine massgebende Entwicklung in diesem
Prozess. In der Abwehr alterer und zeitgendssischer
Demokratietheorien und -diskussionen (zum Bei-
spiel der Theorien des Politologen der London
School of Economics, Harold Laski) waren sich auf-
rechte Demokraten wie Hermann Heller und da-
mals zumindest noch als Autokraten zu bezeich-
nende Kritiker der Republik von Weimar wie Carl
Schmitt im Namen der unabdingbaren Einheit der
Volksgemeinschaft einig. Naturlich gab es Gber die-
sen Common Sense hinaus noch die Opposition der
ganz Rechten, die die Volksgemeinschaft gleich
noch rassisch unterlegten. Nichtsdestotrotz war und
wurde aber das Konzept der Volksgemeinschaft
kein Instrument, um Demokratie und demokrati-
sche Gesellschaft vom Autoritarismus des Kaiser-
reichs und auch nicht von der kommenden Entwick-
lungen nach 1933 abzugrenzen.

Intellektuelle Konzepte, Konstrukte und Stro-
mungen kénnen historisch kaum in ihre Einzelbe-
standteile zerlegt werden, um sie dann je nachdem,
ob sie ein aufrechter Demokrat wie Heller auch ver-
wendet, zur Markierung von Demokratie oder zu-
mindest des Ubergangs zu nutzen. Vielmehr muss
historisch festgestellt werden, dass die Weimarer
Republik und ihre Kultur in wesentlichen Bestand-
teilen den Bruch mit der Tradition des Kaiserreichs
nicht sehr weit vollzogen hat und damit der antide-
mokratischen Rechten — und auch Linken - einen
weiten kulturellen und politischen Spielraum gelas-
sen hat, den sie niitzen konnte, um die wenigen de-
mokratischen Entwicklungen abzubrechen.

Dass Peter Petersen als Hochschullehrer und Pad-
agoge einer derjenigen war, der diesen Prozess in-
tellektuell mit pragte und sich von daher auch na-
hezu bruchlos dem Nationalsozialismus anpassen
oder ihn Ubernehmen konnte — wie Retter bestens
dokumentiert — und wie auch der reformpadagogi-
sche, volkische und naturalistische Egalitarismus
quasi dem NS-Rassismus und Militarismus die Hin-
dernisse wegraumte, wird in Retters Darlegungen
mehr als sichtbar.

Auch wenn diese Bemerkungen kritisch angelegt
sind, so soll schliesslich damit erst recht auf die gros-
se Bedeutung und Leistung von Retters Arbeit hin-
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gewiesen werden. Mit diesem Buch wird die Diskus-
sion Uber die deutsche Reformpéadagogik auf eine
neue Basis gestellt. Am Fall dieses einen Pddagogen
Petersen, seiner Biographie und der Analyse seiner
Kontexte und seiner Konzepte, werden das Bezie-
hungs- und Referenznetz entfaltet, die religidsen
und politischen Mentalitaten und ihre Kontexte des
19. und 20. Jahrhunderts ins Zentrum gerickt, in
und aus denen sich die deutsche Reformpadagogik
als Fach- und Professionsdiskurs ebenso wie als kul-
turelle Attittide entfalten konnte. Angesichts dieses
Ergebnisses lohnt sich Retters erneute Bearbeitung
der Padagogik von Peter Petersen. Entstanden ist
nicht eine anachronistisch psychologische oder mo-
ralische Biographie, sondern der Grundstock einer
«histoire globale» der deutschen Reformpadagogik
im 20. Jahrhundert, worin der Reformpadagoge das
«globalisierende Subjekt ist, um den das Feld der
Untersuchung sich organisiert» - ganz im Sinne von
Jacques Le Goffs Konstruktion der Biographie von
Saint Louis (1996).
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William J. Reese: History, Education, and the
Schools

Ein guter Einstieg in die pddagogische Historiogra-
phie und Schulgeschichte der USA

H Daniel Trohler

iam J. Reese ist einer der profiliertesten
US-amerikanischen  Bildungshistoriker
2/ der Generation nach David B. Tyack und
Herbert M. Kliebard. Sein neuestes Buch, eine Kom-
pilation einiger seiner Aufsatze, ist motiviert von
aktuellen bildungspolitischen Phanomenen wie der
gegenwartigen «mania for standardized testing»
(S. 162), der «popularity of school «choice»» sowie
der «market solutions to education» (S. 111). Diese
Phanomene sind nattrlich auch in Europa wahrge-
nommen worden, doch anders als etwa in Deutsch-
land, wo die Empo6rung dartber zu o6ffentlichen
Manifesten wie der «Frankfurter Erklarung» (Das
Bildungswesen ist kein Wirtschaftsbetrieb!) gefuhrt
haben, will Reese diese Phanomene in einem gros-
seren historischen Kontext deuten. Sie fihren ihn
zu einer neuen Geschichtsschreibung (S. 170), die
auf Paradoxien der amerikanischen Geschichte und
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insbesondere ihrer religiosen Pragung aufmerksam
machen will, welche heute besonders manifest wir-
den.

Das Buch ist in vier Abschnitte unterteilt, die je
zwei Aufsatze enthalten. Der erste Abschnitt Histo-
ry and its Use umfasst die beiden Aufsatze On the
Nature and Purpose of History (S. 7-35) sowie What
History Teaches about the Impact of Educational
Research on Practice (S. 37-58). Der erste beinhaltet
eine kurze Geschichte der sich wandelnden Vorstel-
lungen einer idealen Geschichtsschreibung von He-
rodot bis zur Gegenwart mit Schwerpunkt im 20.
Jahrhundert. Die zugrunde liegende Frage sei, ob
Geschichte «scientific» oder «poetic» sei, also wis-
senschaftlich im Sinne der Objektivitat beanspru-
chenden Naturwissenschaften oder eher eine eige-
ne Form literarischer Narration. Obwohl diese Frage
schon in der Antike heftig diskutiert worden sei,
bilde sie den eigentlichen Kern historiographischer
Debatten im 20. Jahrhundert seit Carl L. Becker und
Charles Beard in den 30er-Jahren, die mit dem /in-
guistic turn und den postmodernen Theorien noch
ausgeweitet worden seien (S. 29ff.). Reese zollt Au-
toren wie Hayden White Respekt und sieht in den
im Umfeld des Postmodernismus entstandenen Ge-
schichten der Afro-Amerikaner, der Frauen oder all-
gemein von Ethnien wertvolle Impulse. Dennoch
distanziert er sich von der Idee, Geschichte sei nur
«discourse» oder «language gamen». Er vertritt die
Ansicht, dass Wahrheit von Falschheit unterschie-
den werden kénne und erstere, auch wenn sie im-
mer unvollstandig bleibe, letzterer vorzuziehen sei
(S. 31ff.). Historische Kenntnis kénne damit, so
Reese im zweiten Aufsatz, Zusammenhange deut-
lich machen, so etwa die Effektivitat von Bildungs-
reformen friherer Zeiten. Hier erfahren Lesende,
die mit der amerikanischen Geschichte nicht so ver-
traut sind, dass sich in den USA schon in den 1920er-
Jahren eine Testindustrie herausgebildet hatte, so
dass 1929 empirisches Datenmaterial von Gber 3000
Studien veréffentlicht worden war — nach Reese ein
imposanter Ausdruck der damaligen Wissenschafts-
glaubigkeit (S. 45).

Der zweite Abschnitt Urban Schools in the Nine-
theenth Century umfasst die beiden Aufsatze Public
Education in St. Louis (S. 61-78) sowie Political Eco-
nomy and the High School (S. 79-92). Der erste fo-
kussiert auf die reformfreudige, stark von deut-
schen Einwanderern gepragte Stadt St. Louis, deren
Innovativitat Reese — historiographisch doch eher
traditionell - auf drei Personen zurtckfihrt, nam-
lich auf William Torrey Harris, der berihmte ameri-
kanische Hegelianer, von 1868 bis 1880 Superinten-
dent in St. Louis und spater von 1889 bis 1906 US
Commissioner of Education, Susan Blow, die mit Hil-
fe Harris' das erste flachendeckende Kindergarten-
system in einer amerikanischen Stadt aufbaute und
Calvin M. Woodward, der — in Opposition zu Harris
— die akademischen Facher des Curriculums zuguns-
ten von mehr manuellen Arbeiten abbauen wollte.
Woodward, sich auf eigene Erhebungen tber frihe

Schulabgéanger (1870!) stutzend, argumentierte da-
bei, eine manuelle Fertigkeiten férdernde Schule
wurde Schuler langer in der Schule halten und so
einen besseren Beitrag zur Demokratie leisten (S.
75f). Diese ideologischen Auseinandersetzungen,
die vor allem in der Etablierung der High School
zum Ausdruck kamen, werden im nachsten Aufsatz
diskutiert, dem vielleicht materialreichsten Beitrag
des Buches, in dem vor allem auch auf den Einfluss
der Schulbuchautoren - im 19. Jahrhundert meis-
tens Protestanten aus New England (S. 83) — ge-
winnbringend untersucht wird, die zu Recht als
«key to understanding the values taught at school»
bezeichnet werden (S. 92).

Der dritte Abschnitt Private Schools, Past and
Present versucht aus unterschiedlichen Blickwinkeln
zu verstehen, wie es in den letzten 30 oder 40 Jah-
ren zum Christian school movement kommen konn-
te (S. 114), einer erfolgreichen, fundamental-pro-
testantischen Bewegung privater Schulanbieter. Das
Erstaunliche an dieser Bewegung ist, dass in den
USA Privatschulen traditionell katholischer Proveni-
enz waren, da im 19. Jahrhundert die Vorstellungen
des Common Good und damit die Curricula protes-
tantisch und republikanisch gemtnzt waren (S. 102,
vgl. schon 86f.). Den entscheidenden Bruch der Fun-
damentalisten mit dem o6ffentlichen Schulsystem
sieht Reese im Umstand, dass das Bildungssystem
sich seit dem Sputnik-Schock (1956) und dem dar-
aus hervorgehenden National Defense Education
Act (1958) permanent professionalisiert, zentrali-
siert und akademisiert — mit anderen Worten saku-
larisiert — und damit der protestantischen Laienkon-
trolle entzogen habe (S. 106ff.). Vor allem seit der
Ara der wieder erstarkten republikanischen Partei
Ende der 1960er-Jahre habe sich vor dem Hinter-
grund der Marktideologie eine spezifische Rationa-
lisierung der Schule vollzogen, die unter der Rea-
gan-Administration einen Hohepunkt erlebte (A
Nation at Risk, 1983), die aber auch von Bill Clinton
nicht in Frage gestellt worden sei: Konkurrenz, Pri-
vatschulen und Wahlfreiheit (choice) seien seither
immer beliebtere Vorstellungen tber die Schule ge-
worden (S. 109), die letztlich in George W. Bushs
faith-based education policy und dem No Child Left
Behind-Act gemindet seien (S. 111; vgl. auch S.
156). Unter diesen Vorzeichen habe sich, so Reese,
in fundamentalistischen Kreisen die Hoffnung breit
gemacht, ihre privaten Schulen, die sich mehrheit-
lich auf die Bibel stitzen und keineswegs staatlich
zertifizierte Lehrer anstellten (S. 122), Gber Steuer-
gelder zu finanzieren, Hoffnungen, die seit dem
U.S. Supreme Court-Entscheid 2002, in Cleveland 6f-
fentliche Bildungsgutscheine fur private religiose
Schulen valide zu machen, zusatzlich genahrt wor-
den seien (S. 95f., S. 110f.).

Die beiden Aufsatze des vierten und letzten Teil
des Buches The Fate of the Public School fassen im
Grunde genommen die Themen der ersten drei Tei-
le zusammen und enthalten — besonders im ersten
Aufsatz Public Schools and the Common Good (S.
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141-158) - einige Wiederholungen, die sich in Text-
kompilationen eigener Aufsatze kaum vermeiden
lassen. Der letzte Beitrag (S. 159-171) widmet sich
der Frage, wieso die Amerikaner gegentber Schul-
reformen so offen und was die Vorstellungen des
Common Good seien, welche die Menschen mit der
Schule verbanden, Werte, die durch die inflationa-
ren Testresultate, die nur Gewinner und Verlierer
kennen, nicht abgedeckt werden kénnten (S. 159).
Reese nennt drei Grinde, erstens die seit den An-
fangen der Vereinigten Staaten bzw. der Kolonien
vorherrschende protestantische Idee der menschli-
chen Perfektion auf Erden, die durch education be-
fordert werden koénne, zweitens die meritokrati-
sche Vorstellung sozialer Mobilitat durch Bildung,
und drittens die Organisation der Massenschule im
19. Jahrhundert, die gegenuber diesen beiden Idea-
len stets defizitar bleiben muss, entsprechend Ent-
tauschungen provoziert und dadurch die Motivati-
on fur Reformen hebt. Das 6ffentliche Interesse
hinter dieser Reformfreudigkeit, so Reese, decke
sich aber sicherlich nicht mit der gegenwartigen
Test-Euphorie und den Standards, die als Vorausset-
zung besserer Vergleichbarkeit eingefiihrt werden,
weil das Testbare nur einen Bruchteil der 6ffentli-
chen Erwartungen abdecke, die von Thomas Jeffer-
son Uber Horace Mann (offensichtlich) mustergultig
formuliert worden seien (5. 169f.). Offentliche Er-
wartungen als Folie fur die Kritik an der dominan-
ten Bildungspolitik — nicht der Verweis auf ein in-
nerliches Bildungsideal — ist der zweifellos adaquate
Vorschlag einer Tradition, die sich als demokratisch
versteht.

Die in diesem Band zusammengestellten Aufsat-
ze stellen zweifellos eine Bereicherung der bil-
dungshistorischen Forschung dar. Sie eignen sich
auch insbesondere fur ein europdisches Publikum
als Einstieg in die amerikanische Historiographie
und Geschichte der Schule, nicht zuletzt, weil Reese
eine lobenswert einfache Sprache spricht. Das heisst
freilich nicht, dass man nicht hie und da einige Fra-
gezeichen machen kénnte. So bleiben die Studien
ungeachtet des Eingangsaufsatzes methodisch doch
eher wenig virtuos, was gerade da besonders scha-
de ist, wo es zu erklaren gilt, weshalb der Protes-
tantismus in den USA bis zum heutigen Tag so pra-
gend ist: Hier hatte Reese viel von linguistischen
und mentalitatsgeschichtlichen Konzepten in der
Forschung profitieren kénnen. Zudem verkennt der
schon von David Tyack formulierte Topos, nur das
amerikanische Schulsystem kenne die lokale Laien-
Kontrolle (S. 105), die Schweizer Verhaltnisse, oder
es findet sich die Behauptung, die USA habe im 19.
Jahrhundert als einziges Land die Schule von der
Kirchenaufsicht vollkommen emanzipiert (S. 62),
was allerdings auch fur die européischen Republi-
ken Frankreich und die Schweiz gilt. Gerade auch
die Theorieentwiirfe zur Offentlichkeit, die etwa
von Condorcet fur das Bildungswesen entwickelt
wurden, hatten zur besseren Abgrenzung von
«staatlich», «éffentlich» und «parental» entschei-
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dend beigetragen (z.B. S. 96, S. 118ff.), und dass
«education and schooling» im Westen zu Synony-
men geworden seien (S. 96), verkennt gerade die
deutsche Tradition. Das sind alles bedauerliche Lu-
cken, die sich einer allzu nationalen Historiographie
verdanken, einem Ubel, das allerdings auch in Euro-
pa grassiert, dem aber beispielsweise mit der Lekti-
re des vorliegenden Bandes schon einmal abzuhel-
fen waére: Zur Internationalitdt auch der Histori-
schen Bildungsforschung gibt es bekanntlich keine
Alternative. Reese hat zweifellos Recht, dass die Bil-
dungsgeschichte weder wissenschaftlich im Sinne
der Naturwissenschaften sein kann noch beliebige
Narration sein soll, doch was kann sie anderes sein
als eine transnationale Diskussion, welche die kul-
turelle und intellektuelle Sozialisation der Akteure
mit bertcksichtigt?
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