Jirgen Oelkers

Reformpdidagogik: Mythos, Realitditen und Anschliisse”

«Umfallen gehort zum Lebeny
(Samira, 3 Jahre)

1. Reformpédagogik

Mit dem Begriff «Reformpidagogik» werden internationale Bewegungen bezeichnet,
die zu einer ‘neuen Erziehung’ fithren oder gar den ‘neuen Menschen’ hervorbringen sollten.
Diese Bewegungen entstanden vor und nach dem Ersten Weltkrieg und gewannen rasch an
Einfluss. Obwohl sie klein waren, konnten sie mit gewagten alternativen Projekten
publizistisch auf sich aufmerksam machen und Anhénger gewinnen.

‘Einfluss’ bezieht sich auf die positive Rhetorik dieser Bewegungen, nicht auf die
Widerspriiche, die Unvertriglichkeiten und die dunklen Seiten wie Gewalt, Ausbeutung oder
Missbrauch, die dem Publikum vorenthalten wurden. In dieser Hinsicht handelt es sich bei
‘Reformpéddagogik’ um das Produkt einer interessierten Geschichtsschreibung, die in der
Abgrenzung vom ‘Alten’ nur Fortschritte sehen wollte und dabei einen Mythos des ‘Neuen’
kreierte, der letztlich auf Rousseau zuriickgeht (zuerst wohl: Ravier 1941).!

Sammelbegriffe wie «Reformpéadagogik» oder «progressive education» und
«éducation nouvelle» konzentrieren sich meistens auf drei Kernanliegen,

e cine Erziehung geméss der Natur des Kindes,
e davon ausgehend die radikale Neuausrichtung von Schule und Unterricht,
e schliesslich die Verdnderung der Gesellschaft durch eine ‘neue Erziehung’.

Was dabei entstand, waren hochst unterschiedliche und mehr oder weniger radikale
Ansitze von Theorien und praktischen Erziehungsreformen (so schon Medici 1940°; spiter
auch Oelkers/Osterwalder (1999) und diverse Andere).

Auffillig ist, dass so gut nie die technologische Steuerung des Lernens und des
Unterrichts zur ‘Reformpédagogik’ gehdren sollten. Das hatte mit den Theorien dieser
progressiven Bewegungen zu tun, die Personen- und Gesellschaftsorientiert waren. Als
massgebend gelten vor allem zwei Autoren, die bis heute grosse Bedeutung haben, ndmlich
Jean Piaget und John Dewey, also einerseits die Psychologie der Entwicklung des Kindes und
andererseits die Bindung der Erziehung an die soziale Lebensform Demokratie (Kohler 2009).

") Vortrag in der Universitit Essen am 15. November 2025.
* uvboc, Die Erzihlung einer transendenten Geschichte mit hoher Symbolik und ohne irdische

Kontrollméglichkeit.
2 Die achte Auflage dieser Darstellung der ,,éducation nouvelle erschien 1966. Heutige Bezugnahmen sind
Einzelstudien mit sehr ambivalenten Befunden (Pacdagogica Historica 2023).



In Stidten wie Genf,? in verschiedenen amerikanischen Schuldistrikten, in
stidamerikanischen Stddten, in der sékularen Tiirkei, in der jungen Sowjetunion oder auch in
China* sind nach dem Ersten Weltkrieg Versuche mit kindzentrierter und demokratischer
Erziehung unternommen worden. In Deutschland, Italien und Japan war die Erziehung zur
Demokratie nach dem Zweiten Weltkrieg und unter Berufung auf John Dewey das
Kernelement der «Re-Education»-Programme. Und Italien wurde zum Zentrum der -
mediterranen Dewey-Rezeption (Striano/Sultana 2023).

Davon zu unterscheiden sind einzelne Initiativen und private Schulgriindungen, die
mit bestimmten Namen besetzt sind und oft fiir die gesamte Reformpéddagogik gehalten
werden. Sie galten als radikale Alternativen zum historischen Schulsystem, bestehen in der
einen oder anderen Form bis heute und werden zuriickgefiihrt auf Griinderfiguren wie Maria
Montessori und Rudolf Steiner oder auch Alexander Neill und Célestin Freinet.

Zwischen ihnen bestehen in jeder Hinsicht grosse Unterschiede und sie eint eigentlich
nichts ausser der Zuordnung zum historischen Konstrukt oder zum Mythos
«Reformpidagogik». Neills psychoanalytisch gedachte Freiheit der Kinder ist das Gegenteil
von Steiners Kindern in der festen anthroposophischen Weltordnung oder von Montessoris
christlich-biologischer Verfassung des Lernens und der Erziehung.’

Das alles werde ich nicht oder jedenfalls nicht isoliert darstellen, teils, weil es
hinlénglich bekannt ist und teils, weil man beim Thema ‘Reformpéddagogik’ mit ‘name-
dropping’ und zugeordneten Konzepten, die nur gut (oder schlecht) klingen, nicht
weiterkommt. Deswegen empfiehlt sich ein anderer Weg, gut dokumentierte Fallbeispiele
ohne Zwang zur Verkldarung oder zum Mythos.

Beginnen werde ich mit einem Beispiel aus der untergangenen Welt der
Landerziehungsheime, das zeigt, wie sehr historiografischer Mythos und profane Realitét
auseinanderklaffen, was offenbar immer erst hinterher klar wird. Ich wéhle nicht die
Odenwaldschule.

2. Golo Mann in Salem

Der deutsch-jiidische Historiker George Mosse besuchte von 1928 bis April 1933 die
Schule Schloss Salem am Bodensee. Er hielt in seinen Erinnerungen fest: Ich kenne «keine
wirkungsvollere Erziehung zur Konformitét» als das Leben in einem solchen Internat, «in
dem die Schiiler selbst, ob bewusst oder unbewusst, als ihre Wachter agieren» (Mosse 2003,
S.106/107). « Wiachter», also Aufpasser und Vertraute des Leiters, Spione aus Schiilersicht,
gab es allen diesen Heimen.

Der deutsche Pddagoge Hermann Lietz war ein Jahr lang als Lehrer an der englischen
New School of Abbotsholme in Derbyshire® titig gewesen, bevor er das erste seiner

3 Biirkler (2022).

4 Zhixiang Yang (2024).

3> Hanisch (2012); Seichter (2024).

¢ Die Schule fiir Jungen wurde 1889 gegriindet und zihlte um 1900 etwa 60 Schiiler. Der Griinder, Cecil Reddie
(1858-1932), hatte zuvor in Gottingen ein Doktorat in Chemie abgeschlossen. Er gilt heute als «boy lover» oder
verkappter Paderast (Crossley 1994, S. 48-50, 407).



Landerziehungsheime griindete. An der ‘New School’ gab es - wie in vielen anderen
englischen Internaten - ein ‘Préifektensystem’, das Lietz iibernommen hat und das auch in
Salem praktiziert wurde.

Prifekten oder ‘“Wichter’ waren dltere Schiiler, die im Auftrag der Schulleitung zur
Uberwachung der jiingeren eingesetzt wurden. Dabei bildeten sich Herrschaftsverhiltnisse
heraus und nicht selten kam es auch zu gewaltsamen Ubergriffen oder Erpressungen unter den
Schiilern. Davon handelt etwa Robert Musils Roman Die Verwirrungen des Zoglings Torless
aus dem Jahre 1906.

Landerziehungsheime waren exklusive Reichenschulen und zielten auch in der
Eigenwerbung ab auf die Eliten.” Manche, wie die Schule Schloss Salem, verfiigten tiber ein
Stipendienkontingent, das je nach Jahresbudget genutzt wurde. Salem am Bodensee und so in
attraktiver Lage gehorte zu den grosseren Schulen und zéhlte im Jahr 1932 380 Schiilerinnen
und Schiiler (Lahme 2009, S. 29). Das war etwa die Hélfte der durchschnittlichen
Schiilerzahlen in den Volksschulen vor dem Ersten Weltkrieg (Statistisches Jahrbuch 1892, S.
292).

Mosse erwihnt die Erziehung zur Disziplin, die wie ein Hindernislauf angelegt war
und zur Selbstiiberwindung fiihren sollte, weiter das ,miese Essen‘ und den Zwang zum
Gradesitzen bei den Mahlzeiten. Bisweilen wurden dazu lange Stangen benutzt, die zwischen
Brust und Armen durchgeschoben wurden, um eine Lockerung der Haltung zu verhindern.
Die korperlichen Ziichtigungen waren nicht anders als in anderen deutschen Schulen, ein Hieb
mit dem Lineal auf die Finger oder ein Hochziehen am Haaransatz, nachdem man am Nacken
gepackt worden war (Mosse 2003, S. 96-99).

Ausgesuchten Schiilern wurden ein so genannter ,, Trainingsplan® verlichen, den
Mosse als das ,,beste pddagogische Werkzeug® bezeichnete, das die Schule zu bieten hatte
(ebd., S. 100). Fiir die Erziechung zur Selbstdisziplin sei er der Schule ,,immer dankbar
geblieben® (ebd., S. 101). Beschrieben hat er das allerdings so, dass die ,Dankbarkeit® einer
fraglosen Unterwerfung geschuldet war.

,Trainingspléne‘ dienten der gesamten schulischen Verhaltensregulierung, nicht etwa
nur denen des Sports. Die Befolgung aller Pflichten wurde kontrolliert und im Plan als erfiillt
oder nicht erfiillt festgehalten, der morgendliche Waldlauf ebenso wie das kalte Duschen, die
plinktliche Erledigung der Hausaufgaben oder die Zimmerreinigung, aber auch ,,alle
erdenklichen verbotenen Unarten* wie ,,Nédgelkauen oder Selbstbefriedigung*. ,,Man machte
uns als Teenager zu unserer eigenen Polizei* (ebd., S. 100).}

Der Zwang zum Wohlverhalten ist in den Landerziehungsheimen auch unterlaufen
worden. Es war nicht so, dass alle Schiiler sich immer nur konform verhalten hitten. Das wére
nicht einmal ein Grenzwert gewesen. Doch wer sich wehrte, wie immer offen oder subversiv,
musste mit Sanktionen rechnen und letztlich auch damit, von der Schule verwiesen zu werden.
Die informelle Kommunikation unter den Schiilern musste kontrolliert werden, um die
Ordnung nicht zu gefahrden.

7 Das Wiirttembergische Landerziehungsheim Langenargen am Bodensee warb fiir sich 1917 mit folgenden
Hinweisen: «Vornehme Erziehungsanstalt vom 6. Lebensjahr bis zur Universititsreife» (Das Bodenseebuch 1917,
Anhang).

8 Schon die ,,Philanthropine* des 18. Jahrhunderts, etwa die Salzmannschule, belohnten die Schiiler fiir
Leistungen und Wohlverhalten mit einem Punktesystem, das als Rangfolge auf einer Tafel im Klassenzimmer
sichtbar gemacht wurde und zum Ansporn dienen sollte.



Das galt auch und besonders fiir die sexuelle Disziplinierung. Der Romanist Jiirgen
von Stackelberg,” der von 1941 bis 1943 Schiiler in Salem war, berichtet iiber entsprechende
Versuche. Einer ihrer Lehrer rief eines Tages die Jungen zusammen und erklarte ihnen: Wenn
sie im Bett spiiren wiirden, dass es zu einem «Samenerguss» kéime, miissten sie aufstehen, «in
den Duschraum gehen und die Kopfe in den dort vorhandenen Schliisseln mit kaltem Wasser
stecken. Das war unsere Sexualaufklarungy» (Bosch 2009, S. 78).

Die Schule in Salem war eine Griindung von Kurt Hahn, der aus einer jiidischen
GroBindustriellenfamilie in Duisburg stammte und stark von seinen Erfahrungen als Student
in Oxford geprigt war. Er richtete sich an den englischen Formen der Elitenerziehung aus,
also korperliche Ertiichtigung, strengste Disziplin und sportliche Fairness. Wéhrend des
Ersten Weltkrieges ist Hahn als Privatsekretdr des Prinzen Max von Baden titig gewesen. Der
Prinz war der letzte Kanzler des deutschen Kaiserreichs.

Mit seiner finanziellen Hilfe griindete Hahn 1919 das ,Landschulheim Schloss Salem®.
Uber eine padagogische Ausbildung verfiigte er nicht, aber er war wie Gustav Wyneken oder
Hermann Lietz ein Charismatiker mit unbeschrinktem Machtanspruch. Die Griindung in
Salem sollte als Versuch verstanden werden, den Untergang des Kaiserreichs und die
politischen Folgen des Krieges pddagogisch durch eine neuartige Bildung der Eliten zu
bewiltigen (Machtan 2013, S. 308-320; 480-485).

Zwei von Kurt Hahns beriihmten Schiilern waren Kinder von Thomas und Katia Mann.
Ihr Sohn Golo Mann und ihre Tochter Monika haben in ihren Erinnerungen die Zeit in Salem
als im Ganzen positiv und zufriedenstellend geschildert. Beide sind mit den staatlichen
Schulen in Miinchen, wo die Eltern wohnten, nicht zurechtgekommen, auch mit den
Erwartungen ihrer Familie nicht,'® und sie haben die Schule im weitldufigen Schloss von
Salem dann als Erleichterung wahrgenommen. Aber sie haben ,Salem® nicht einfach
riickblickend verklart.

Monika spricht von der «harten Hingabe» an den Jugendstaat, der « Weichlichkeit»
nicht zulieB3, und von dem unbedingten Vorrang der Gemeinschaft, bei der Ausgeschlossene
sich wie «Aussitzige» fiihlen mussten (Mann 2021, S. 41). Aber das wird als Bedingung der
«Ganzheit» des geschlossenen Erziehungsortes verstanden. «Kameradschaft» und
«Menschenehre» tolerierten keinerlei Abweichung (ebd., S. 40, 42). Wer sich nicht anpasste,
wurde sanktioniert.

Auch fiir Golo Mann war die Kameradschaft eine zentrale Erfahrung, zudem hielt er
den Schulleiter Kurt Hahn fiir den besten Lehrer, den er je hatte (Mann 2010, S. 124). Er
erinnert sich an einen fiir ihn unverzichtbar gewesenen Lateinunterricht oder auch an eine
wochenlange Bootsfahrt wahrend der Sommerferien in Finnland, die ihm korperlich viel
abverlangte und auch deswegen als ein grofles Erlebnis im Gedéichtnis geblieben ist (ebd., S.
190/191).

Gleichwohl erkannte Golo Mann in der Pddagogik von Kurt Hahn drei fundamentale
Irrtiimer, namlich

9 Jiirgen von Stackelberg (1925-2020) war von 1964 bis 1991 Professor fiir Romanische Philologie an der
Universitit Gottingen. Er war Schiiler des Freiburger Romanisten Hugo Friedrich.

19 Der «besonders sensible Golo» war in der Familie «als Kauz verschrien» (Die Zeit Nr. 48 vom 13. November
2025, S. 49).



e die fehlende «Diskretion» oder die mafBlose Uberhohung der Ziele,

e die Uberschitzung der Willenserziehung

e und - am schwerwiegendsten - die vollige Fehleinschitzung der Sexualitit
(ebd., S. 145-147).

e Das war nicht etwa beildufig gemeint, sondern zielte in das Zentrum des
Konzepts der Schule.

Aber die Kritik ging noch tiefer. Hahn, so Golo Mann, habe seine homoerotischen
Neigungen in sich selber «erstickt» und die Folge sei gewesen, dass er, «was er in sich zum
Schweigen zwang, flirchtete und mit wahrhaft inquisitorischen Mitteln dagegen vorging,
ungefihr so, wie solches ehemals in Jesuiten-Schulen geschah» (ebd., S. 147). Ein Inquisitor
in der Reformpéddagogik - das war keine zufillige Wortwahl.

Golo Mann musste seine eigene Sexualitdt verbergen, was ihm jedoch nicht gelang.
Schulleiter Kurt Hahn schopfte Verdacht und schickte Golo im November 1926 nach Ziirich
zu dem Psychiater Ludwig Frank, der von 1891 bis 1905 die «Irrenanstalty Miinsterlingen am
Bodensee geleitet hatte und nunmehr eine eigene Praxis betrieb. !!

Frank war Spezialist fiir ,Affektstorungen‘ und wurde von Hahn bewusst gewéhlt. Der
Arzt diagnostizierte denn auch eine «ausgesprochene Sexualneurose» und genauer:

Jugendliche Fantasien, die einer «sadistisch-masochistischen Homosexualitidt» entstammen
wiirden (Lahme 2009, S. 44).

Dagegen wiirden Willenstraining und forcierte Selbstiiberwindung helfen (ebd., S. 45),
also das asketische Leben in einem Landerziehungsheim, das aber doch gerade befordert hatte,
was bekdmpft werden sollte. Es ging um sexuelle Fantasien, mit denen Golo Mann
aufgefallen war und weswegen er zum Psychiater geschickt wurde; bereits die waren
verdichtig und mussten zum ,Wohle des Jungen‘ medizinisch behandelt werden. Das

Bandenspiel mit Arzten und Psychiatern gab es in vielen Landerziehungsheimen, so auch in
der Odenwaldschule.

Hahn sandte den Bericht des Arztes zusammen mit einem Brief sofort an Thomas
Mann. An dem «Ernst der Affection» sei nicht zu zweifeln und man miisse die abnormen
Triebe «aushungerny», schrieb Hahn. Er selbst wolle und kénne mit Golo iiber dessen
«Trieblebeny» nicht sprechen, aber es wére hilfreich, wenn die Mutter oder der Vater bald nach
Salem kommen konnten (ebd., S. 45/46).

Auf keinen Fall aber diirfe Golo mit seinem é&lteren Bruder Klaus iiber die
«Consultation» sprechen. Der Arzt in Ziirich hétte eine «diistere Prognose» gestellt, falls Golo
«mit einer modernen Richtung in Beriihrung kdme, die das abnorme Triebleben als interessant
und wertvoll bejaht» (ebd., S. 46). Klaus Mann, der zuvor an der Odenwaldschule gewesen
war, hatte in einem Artikel Paul Geheebs tibergriffiges Verhalten gegeniiber jungen Madchen
bloBgestellt.

Golo Mann hat seine Erfahrungen in Salem friih literarisch verarbeitet. Seine
Erzdhlung ,,Vom Leben des Studenten Raimund* erschien 1928 in einem Sammelband, den

' Ludwig (Louis) Frank (1863-1935) war Facharzt fiir Nerven- und Gemiitskrankheiten. Er wurde 1888
Assistent von August Forel in der Klinik Burghdlzli in Ziirich und praktizierte seit 1906 in der Stadt Ziirich als
Nervenarzt. Frank veroffentlichte 1914 eine Studie iiber «sexuelle Anomalien» und war auch mit
Sexualerziehung befasst.



sein Bruder mit herausgegeben hat. Die Warnung des Arztes war also vergeblich. Die
Erzéhlung stellt - verhiillt in Andeutungen - die jugendliche Homoerotik in einem
Landerziehungsheim dar (Mann 2009, S. 31-46).

Am 1. Oktober 1978 notierte Golo Mann in seinem Tagebuch: Kurt Hahn habe an ihm,
ebenso wie seine Eltern, mehr «Falsches als Gutes» getan (Lahme 2009, S. 47). Und in den
Erinnerungen heif3t es, er habe in Salem gelernt, sich «am eigenen Schopf aus dem Sumpf zu
ziehen» (Mann 2010, S. 199).

Das Konzept der Schule, so George Mosse (2003, S. 103) verband «Patriotismus,
Ehrlichkeit und sexuelle Reinheit mit Selbstdiszipliny». ,Sexuelle Reinheit‘ hat es in
Landerziehungsheimen nie gegeben, wohl aber Ubergriffe und Gewalterfahrungen von
Anfang an. Fragt man, warum die nie ans Licht kamen, dann gibt es nur eine Antwort: Die
Institution sollte geschiitzt werden, und das wurde verinnerlicht.

So weit, so schlecht - Mein zweites Beispiel verldsst diesen Teil der deutschen
Reformpidagogik und thematisiert Beziehungen zwischen Maria Montessori und John Dewey.
Das Beispiel soll zeigen, wie grundlegend verschieden die Theorien von Gesellschaft und
Wandel hinter den Konzepten der Erziehungsreform gewesen sind und welche praktischen
Folgen das hatte und immer noch hat.

3. Montessori und Dewey

Der Name Maria Montessori steht fiir ihre ,Methode‘, damit fiir Ordnung und
Disziplin, was oft iibersehen wird, wenn von der ,kindzentrierten® Padagogik die Rede ist. Im
Zuge der frithen Montessori-Begeisterung nach dem Ersten Weltkrieg wurde allein die
Freiheit des Kindes thematisiert. ,Montessori‘ ist etwa in New York wie ein Bootleg
behandelt und mit allen mdglichen anderen Ansétzen der expressiven Erziehung kombiniert
worden (Staring/Bouchard/Aldridge 2014).

Der Glanz und das Versprechen ihrer Methode war von jedoch Anfang an die sich auf
methodische Anleitung hin und ohne Eingriff der Lehrkraft selbst korrigierende innere
Ordnung, eine Idee, die bis heute Beachtung findet. In der englischen Fassung ihres ersten
Methodenbuches von 1909 heisst es:

,,The educative process based on this: that the control of the error lies in the material
itself, and the child has concrete evidence of it” (Montessori 1914, S. 33).

Die Begriindung operiert mit dem dazu passenden Kind, das im Alltag nicht
vorkommt, aber ein Wunschbild darstellt.

«The desire of the child to attain an end which he knows, leads him to correct himself.
It is not the teacher which makes him notice his mistake and shows him how to correct
it, but it is a complex work of the child’s own intelligence which leads to such a
result” (ebd.).

Die Methode favorisiert Uben, und dies unablissig. Entsprechend ausgerichtet ist die
orthodoxe Montessori-Pddagogik im Blick auf angeleitetes Lernen und die Lernumgebung.



,,Das Kind muss nicht nur lange mit einer Ubung beschiiftigt sein, sondern diese fortfiihren,
ohne Fehler zu machen* (Montessori 2011, S. 382). ,Bis es sitzt‘, hitten frithere Lehrer gesagt.

Ein Problem, das einfach Interesse weckt und so wahrgenommen wird, geniigt nicht,
weil es das Kind ,,nicht zur Wiederholung oder Weiterfiihrung der Handlung* antreibt (ebd.).

,»Ein einzig durch Neugier an dem Problem angeregtes Interesse wére nicht das
bildende Interesse, das seine Kraft aus den Bediirfnissen des Lebens!? selbst gewinnt
und so den Aufbau der inneren Personlichkeit lenkt. Wenn sie nur von dem Problem
geleitet wiirde, konnte die Seele ihre spontane Ordnung verlieren, genau wie bei jeder
anderen duBeren Ursache, die darauf zielt, das Leben auf Abwege zu bringen* (ebd., S.
383).

Diese Passage, aus dem Aufsatz ,,mein Erziehungssystem* (1915), zielte direkt auf die
zeitgendssische amerikanische Kritik an Montessori. Die Kritik ging weder von einer
,spontanen Ordnung der Seele aus noch sah sie mit der Orientierung an interessanten
Problemen auBerhalb der Schule das Leben und die Erziehung auf ,Abwegen‘. Montessoris
Theorie jedoch lie nichts anderes zu als diesen Schluss.

Bei unvorhergesehenen Problemen im Raum ihrer Erziehung wére die ganze Vision
der Ordnung gefahrdet, sofern sie es zulassen wiirde, auf soziale und so externe Probleme
einzugehen oder die Theorie gar auf sie einzustellen. Das kann fiir Montessori nichts anderes
sein als ein Kontrollverlust zu Lasten des Kindes.

Im Mai 1915 war die Studie Schools of To-Morrow erschienen, in der John Dewey
zusammen mit seiner Tochter Evelyn ,Madame Montessori‘ darauf hinwies, dass ihre
Methode!? nichts mit realen Lebensproblemen und so auch nichts mit Demokratie zu tun habe,
die Erziehung in einer Demokratie aber genau davon ausgehen miisse, wenn sie mehr sein
will als ,methodische® Beschiftigung im Unterricht (Dewey 1985, S. 300-313).

Die Kritik an Montessoris Methode wird so zusammengefasst:

»Each pupil works independently on material that is self-corrective. But there is no
freedom allowed the child to create. He is free to choose which apparatus he will use,
but never to choose his own ends, never to bend a material to his own ends”. Aber
noch wichtiger ist der Einwand, dass Denken und Urteilskraft nicht an ‘realen
Problemen’ und so der sozialen Lebenserfahrung ausserhalb der Schule entwickelt
werden (ebd., S. 309).

Im Januar und Februar 1914 hatte Alice Chipman Dewey Italien besucht. In Rom sah
sie, vermittelt durch den Philosophieprofessor Luigi Oliva, eine Montessori-Schule. Es war
ein Neubau, in dem nur Montessori-Materialien verwendet wurden. Sehr beeindruckt war
Alice nicht. Sie schrieb nach Hause, dass der Unterricht mehr vom guten Lehrer abhing als
von den Montessori-Materialien, fiir die ja bezahlt werden musste.

Oliva, der Ubersetzer von John Deweys My Pedagogic Creed (1913) und School and
Society (1915), hatte ihr gesagt, dass Montessori durchaus auch ,,kommerzielle
Interessen* verfolge. Daraus schloss Alice Dewey:

12 Also den biologischen Gesetzen des Lebens, nicht den Regeln des Zusammenlebens.
13 Erschienen war gerade das Buch The Montessori Method (Montessori 1914). Die Kritik bezog sich nur darauf.



,,It occurred to me the test of her faith in her own doctrine must now come. As she is a
rich woman it is surely up to her now to test out her own views and systems - or else
she is selfish and an intellectualist pure” (Brief an John, Lucy and Jane Dewey vom 26.
Januar 1914).

Am 9. Februar 1914 traf sie Maria Montessori personlich, nachdem diese auf eine
Note von ihr zunédchst nicht geantwortet und sie hingehalten hatte. Der Besuch war dann ,,a
little disappointing,* wie Alice einen Tag spiter an ihren Mann schrieb. Eine befreundete
Amerikanerin hatte sie begleitet. Sie sprach Italienisch und brachte ihre drei Kinder mit, fiir
deren Erziehung sie bei der Dottoressa Hilfe suchte.

Maria Montessori gab tatsédchlich am Ende der Unterhaltung Ratschldge, aber dies nur
sehr allgemein. ,,You must practice and try experiments yourself.“ Dieser Satz habe ihr dann
doch gefallen, schrieb Alice (Brief an John Dewey vom 10. Februar 1914). Ansonsten
iibernahm sie die Einschédtzung Olivas:

,,He said that America had nothing to learn from Mont., and that in most of her
material there was nothing new anyway” (Brief an John, Lucy and Jane Dewey vom
26. Januar 1914).'

Darin sollte sie sich irren oder anders, fiir die Karriere Montessoris war nicht
entscheidend, wie Kritiker ihre Materialien beurteilten, ob ,alt® oder ,neu‘, sondern dass sie
damit eine experimentelle Entwicklung verbinden und diese als ihre wissenschaftliche
Errungenschaft verkaufen konnte, die verldsslich die Ordnungsprobleme der Erziehung 16sen
wiirde. Sie war, anders gesagt, vor allem Geschiftsfrau (Leenders 2011, Oelkers 2025).

Montessori verband mit ihrem ,System* keine Offnung der Schule hinein in die
Gesellschaft, wie die Deweys, sondern gerade eine Verstarkung der Schule als Institution, nur
nach ihren Vorstellungen. Deswegen hat sie einen Lehrplan verfasst, der die Ordnung der
Fécher nicht in Frage stellte, sondern von ihrer Methode abhéngig machte. Anders gesagt, sie
wollte die Schule und so die staatlich organisierte Allgemeinbildung unter ihre Kontrolle
bringen.

Deweys Beispiele aus den damaligen amerikanischen Reformschulen, die vor allem
seine Tochter Evelyn besucht und evaluiert hatte, sollten zeigen, dass gerade der
Elementarunterricht bei den Arbeiten oder Tatigkeiten ansetzen muss, mit denen sich die
Kinder beschiftigen (Dewey 1985, S. 240/241), ohne alles von einer kiinstlichen Methode
oder vom Lehrplan zu erwarten.

,,Children are always clamouring'” to ,make something**“ (ebd., S. 242) und von dort
aus, von dem, was sie in ihren sozialen Umgebungen oder Erfahrungsfeldern erleben und wie
sie titig werden konnen, sollte der Unterricht seine Themen gewinnen oder testen.!® Woher

14 Nachweise der Briefzitate in Oelkers (2009).

15 Verlangen.

16 Das Beispiel, auf das sich die Deweys beziehen, ist die Elementary School der Universitéit von Missouri, die
von Junius Lathrop Meriam (1872-1960) geleitet wurde. Nach Jahren Tatigkeit in der Schulaufsicht und als
Assistent (Psychologie und Philosophie) in Harvard promovierte er 1905 an der Columbia University und wurde
im gleichen Jahr zum Leiter der Primarschule der University of Missouri berufen. Seine Versuche mit dem
Curriculum der Primarschule wiederholte er in einem &hnlichen Setting an verschiedenen anderen Schulen, auch
nachdem er 1924 an die University of California berufen wurde.



kommt nun diese Differenz? Dewey teilt nicht die Ordnungsidee Montessoris, die sich dann
auch gesellschaftstheoretisch zeigen sollte.

In Montessoris Spéatwerk The Absorbent Mind wurde das Ordnungsdenken auf das
eigene Volk ausgedehnt. Das Modell einer ,.kohdsiven* Gesellschaft hatte eine im Kern
volkische Ausrichtung und war in keiner Weise mit einer demokratischen Staats- und
Lebensform kompatibel, die gerade ohne natiirliche Kohdsion!” auskommen muss und nie
ohne Konflikte existiert.

»Die Merkmale, die das Kind aufweist, wenn es als ,geistiger Embryo* lebt, sind
weder Entdeckungen des Verstandes noch der menschlichen Arbeit, sondern es handelt
sich um jene Merkmale, die sich im kohisiven Teil der Gesellschaft finden. Das Kind
nimmt sie auf, inkarniert sie und formt dadurch seine eigene Personalitét™ (Montessori
1989, S. 215).

Das Kind wird Mensch ,,mit einer Sprache, einer bestimmten Religion und einer
bestimmen Art von Gebrauchen (ebd.). Sprache nehmen Kinder auf, damit ihr Milieu, zumal
das moralische, aber ohne Religion, soll man schlieBen, wird kein Kind ein - vollstindiger -
Mensch.

Das Kind folgt den biologischen Gesetzen seines Lebens, aber die sind so angelegt, dass
die ganze soziale Umwelt ,absorbiert* werden muss, nicht allein die von Montessoris
,Methode* und die des kindgerechten Mobiliars. Zuldssig ist das Konzept der Absorbierung,
wenn und soweit wie die Gesellschaft ,,kohdsiv* ist und ein Gefiige von Ordnung und
Zusammenbhalt darstellt. Die seit ihren Anfangen malligebende Ordnungsidee erweitert
Montessori damit zum natiirlichen ,,ordo* der Gesellschaft,'® der verinnerlicht wird und gegen
den kein Widertand sinnvoll ist.

Eine ,,Kohdsionsgesellschaft™ entsteht jedoch erst durch die Erziechung der
,Massen‘ (ebd., S. 216). Dafiir gibt es, so Montessori, zwei neuere Beispiele, ndmlich
,,Mussolini und Hitler”. Beide waren sich als erste dariiber klar, ,,dass man die Individuen von
ihrer ersten Kindheit an vorbereiten muss, wenn man eine sichere Eroberung!® anstrebt* (ebd.,
S. 214). Gemeint waren die Kriegspldne der beiden Diktatoren (ebd.).

,»Sie erzogen die Kinder und Jugendlichen iiber die Jahre hinaus und fl68ten ihren ein
Ideal ein, damit es sie vereine. Hierbei handelte es sich um ein neues logisches und

wissenschaftliches Vorgehen, was immer auch der moralische Wert gewesen sein
mag* (ebd.).?°

In der deutschen Ubersetzung wurde folgende Passage im Originaltext weggelassen:
,, The ,Figli della lupa‘ (sons of the wolf — the name of the organization of the Fascist children)
and the ‘Balilla italiani’ (name of the organization of older children) just as the ‘Hitler

17 «The cohesive society ... is a natural fact and must be constructed spontaneously of the creative urges of
nature”. Niemand kann dabei ohne Schaden Gott spielen (Montessori 1949, S. 354). Das gilt offenbar fiir die
Fiihrer nicht. Sie nutzen die natiirlichen Kréfte wie die der Erziehung (ebd.).

18 Von dem scholastischen «ordo» des Mittelalters bis Montessori: Fuhrherr (2023).

19° Success in conquest* (Montessori 1949, S. 354)

20 «In unseren Tagen kdnnen wir uns auf die Juden beziehen, die durch eine tausendjihrige Kraft
zusammengehalten wurden, aber erst jetzt im Begriffe sind, sich als Nation zu organisieren. Sie sind wie der
‘Einschlag’ eines Volkes» (Montessori 1989, S. 214). Im Original: «In our own times, we observe the Jews who
are united by a millenarian force of cohesion: but they are not organized and do not exist as a national power.
They are only the woof of a people” (Montessori 1949, S. 353). Sie sind also nur das Baumaterial eines Volkes.
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Jugend’ (Hitler Youth, as the Nazi youth organization was called) were set up years before
these two leaders began to step up the armament of their countries in view of war”
(Montessori 1949, S. 354).2!

Im Mirz 1944 erwihnte Montessori in einem ihrer indischen Lehrgangsvortrige, dass
der Wert der jungen Leute «nur in Zeiten des Krieges» anerkannt worden sei, wiahrend sie
sonst in den Mauern ihrer Bildungseinrichtungen «eingeschlossen» bleiben. Neben Hitler und
die Nutzung der Kraft der Jugend in Russland wird Robert Baden-Powell erwéhnt, der
erkannt hat, dass «Kinder gute Spione werden konnen» (Montessori 1949, S. 541).

Baden-Powell, der Griinder der Boy-Scouts, hatte im zweiten Burenkrieg wihrend der
Belagerung von Mafeking (jetzt Mahikeng) Jungen zwischen neun und achtzehn Jahren in
einem bereits bestehenden Kadetten-Korps neben Hilfsdiensten auch als Spéher oder
Meldegénger (insofern ‘Spione’) an der Front eingesetzt und sie wissentlich in Gefahr
gebracht.??

Jahre zuvor war von einem «genialen Versuch» die Rede, aber zugleich vom «Verfall
der Institution der Pfadfinder in militdrahnliche Verbiande» (Montessori 2017, S. 276), die
allerdings von Anfang an gegeben waren. Was den Pfadfindern in ihrer Entwicklung gefehlt
hat, ist die «wissenschaftliche» Organisation der sozialen Erfahrungen (ebd.), also Montessori.

Was sie besonders hervorhebt, ist die Disziplin, die der «gesamten Entfaltung der
Personlichkeity zugutekommt, wenn sie sich «normal und harmonisch» vollziehen kann. Die
Organisation der Pfadfinder ist ein Versuch in dieser Richtung. «Diese Bewegung bewies
schon, dass die Kinder nicht einer Form der Disziplin entkommen mochteny, wie oft in
Schule und Elternhaus (Montessori 2017, S. 190). Die Kinder «filigen sich» der «strengen
Disziplin» bei den Pfadfindern, «wenn sie iiber die engen Grenzen von Zuhause und Schule
hinauskommen» (ebd.).

223

Genau das war auch in den sowjetischen ‘Jungen Leninpionieren’= oder der

Hitlerjugend der Fall. Mit Montessori gesagt:

«In jeder neuen Form des sozialen Lebens beobachten wir das Phdnomen, dass sich
die Disziplin wie eine Notwendigkeit einstellt und freiwillig vom Individuum akzeptiert
wirdy, soziale Belohnungen wie Abzeichen oder Rénge vorausgesetzt (ebd.).

In der Sowjetunion sei im zweiten Weltkrieg eine beispielhafte Kinderorganisation
entstanden, die sich dadurch ausgezeichnet habe, dass Kinder zwischen drei und zehn Jahren
selbstverantwortete Gruppenarbeit geleistet haben - fiir die stalinistische Kriegswirtschaft,
muss man hinzufligen. Das wurde wiederum pddagogisch geschont und als Befreiung der
Jugend hingestellt.

Mit diesen Beispielen soll der Welt «die Kraft und die Moglichkeiten der Jugend und
der Kindheit» gezeigt werden (Montessori 2019, S. 543). Uber die dabei angewandten

2! In der Ausgabe 1950 von Il metodo wird gesagt, dass der Name Benito Mussolini in der ganzen Welt «beriihmt
und verhéngnisvoll» werden sollte (Montessori 1987, S, 45).

22 Robert Baden-Powell (1857-1941 selbst sorgte dafiir, dass er mit eigenen Vermarkungsstrategien zum
internationalen Netzwerk der alternativen Erzichung gezéhlt wurde (Luoto 2022). Montessori iibernahm das
unkritisch und ohne jeden Zweifel. In Afrika waren die Boyscouts ein koloniales Projekt (Parsons 2004).

23 BcecorosHas nuoHepcKas opranu3anys uMenu B. M. Jlenuna
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Techniken, wie Kinder und Jugendliche politisch indoktriniert und fanatisiert werden,
einschliesslich der internen Hierarchien, so der Machtverhiltnisse und der Gewalterfahrungen,
wird kein Wort verloren. Nur die direkte Kriegserziehung der kleinen Kinder wird abgelehnt
(Montessori 1940).

4. Demokratie und Schulentwicklung

In Deweys Schools of To-Morrow wird eine Schule besonders hervorgehoben, die im
November 1907 in der Gemeinde Fairhope in Alabama gegriindet wurde (Dewey 1985, S.
222-235 u. pass). Der Name war Programm, sie hieB3 School of Organic Education und
existiert bis heute, wenngleich in einer anderen Form.?*

Die Griinderin, Marietta Johnson,? wurde zu einer international bekannten Piadagogin,
die die amerikanische ,,child centered education* vor und nach dem Ersten Weltkrieg
malgeblich beeinflusst hat. ,,Organisch® ist dabei ein anderes Wort fiir ,,ganzheitlich.” Das
Konzept erinnert nicht zufillig an Summerhill und nicht an Montessori, nur dass Neill ebenso
wenig wie Montessori Marietta Johnson je erwihnt haben. Und ihre Schule kam ohne
mannliche Gurus aus.

Jiingere Kinder bis zu neun Jahren lernten dort nicht aus Biichern, sondern sollten ihre
Erfahrungen direkt mit der Umwelt machen. Handarbeit war wichtiger als formale
Unterweisung, ebenso wichtig waren Singen und Tanzen, nicht Lesen, Schreiben und
Rechnen gemil Lehrplan. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden nicht mit Noten beurteilt
und sie wurden auch nicht miteinander verglichen. Es gab keine Jahrgangsklassen und auch
keine Report Cards.>

Nur die dlteren Kinder wurden nach einem Curriculum unterrichtet, das die Aufgaben
und Leistungen vorgab. Und erst auf der High School-Stufe gab es wegen der Anschliisse
Tests. Hausaufgaben mussten die Kinder nie machen. Generell waren die curricularen
»Standards® der Erfahrung des Kindes nachgeordnet (Johnson 1931), jedes Kind sollte nach
seinem Tempo lernen kdnnen. Der Unterricht war daher individualisiert und nicht an das
Klassenzimmer gebunden. 1913 besuchten rund 150 Schiilerinnen und Schiiler die Schule, die
schnell bekannt wurde.

Im Mirz des Jahres widmete ihr die New York Times eine ganze Seite. Marietta
Johnson sagte in dem Interview, dass es keine schlechten Schiiler gibe, wenn man die Kinder
in Ruhe das lernen lisst, was sie lernen wollen. Zensuren seien ebenso iiberfliissig wie
Lehrplédne oder formalisierte Leistungstests. Die Schule sei in diesem Sinne dieser Einsichten
ein ,,Ort des Wohlfiihlens* (Sanatorium) und keine Anstalt fiir staatlich verordnete Bildung.
Das bestehende Schulsystem wiirde die Kinder ruinieren, weil sie nicht einsehen, was sie
lernen miissen und schon aus diesem Grunde aufsdssig werden oder sich anpassen und so ihre
Potentiale vergeuden.

24 «The school offers instruction for children in kindergarten through eighth grade with a Learning Center for
home-school high school students” (Marietta Johnson School of Organic Education o. J.).

?* Marietta Johnson (1864-1938) war ausgebildete Lehrerin, die zuvor an staatlichen Schulen unterrichtet hatte.
Meine Darstellung folgt den Beschreibung von Crawford (2011).
2% Berichte an die Eltern.
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Die Alternative wendet sich an die Kréifte des Kindes und so an seine eigenen
Aktivititen. Es kommt darauf an, eine Schule zu entwickeln, die es den Kindern erlaubt, ihren
personlichen Ausdruck zu finden und sie nicht zu etwas zwingt, was sie nicht wollen. Dazu
passt, dass es in den Klassenzimmern keine Schulbénke gab. Der Artikel in der New York
Times beginnt mit folgendem Zitat von Marietta Johnson:

,Nothing can be more important than that education gives life. Most things now are
life-taking, not life-giving. Most education now wears out, instead of building up. This
is all wrong. We must put the emphasis on life. Organic education aims to do just
that.”?’

Das Konzept der Schule war beeinflusst neben Rousseau und Frobel von Nathan
Oppenheim und Charles Hanford Henderson, beide wichtige Figuren der friihen
kindzentrierten Reformpéddagogik in den Vereinigten Staaten, also vor Dewey und vor
Montessori.

Oppenheim war ein bekannter Kinderarzt und ein energischer Verfechter
,kindzentrierter” Erziehung, die von der natiirlichen Entwicklung des Kindes ausgeht und
keine kiinstlichen Lernanforderungen zu stellen braucht. Der Physiklehrer und
Arbeitspddagoge Henderson hatte 1902 das Buch Education and the Larger Life
verdffentlicht,” in dem die Idee des ,,whole child” und so der ,ganzheitlichen‘ Erziechung
entwickelt wurde. Henderson verwies auch darauf, dass zwischen Erziehung und Leben kein
Unterschied gemacht werden diirfe.?’ Die Koalition der ,kindzentrierten* Schulreformer mit
den Pidiatern besteht bis heute.°

Entsprechend diesen beiden Vorgaben sollte die Erziehung in Fairhope mehr sein als
die Ergiinzung von Unterricht, ndmlich freie und schopferische Gestaltung der kindlichen
Entwicklung ohne iiberfliissige Barrieren zwischen Schule und Leben. Wie das Leben, so
sollte auch die Schule frei sein von kiinstlichen Priifungen, zusétzlichen Belastungen wie
Hausaufgaben oder gewollten Formen des Scheiterns wie Repetitionen und ausbleibende
Versetzungen. Die Wirklichkeit in der hdufig unterfinanzierten privaten Schule von Marietta
Johnson sah erheblich anders aus,®' aber die Rhetorik ist erhalten geblieben.?

Doch radikale Einzelprojekte mit kleinen Zahlen wie etwa auch die Walden School in
New York, an der zum Beispiel der junge Lewis Mumford Geschichte und der Genfer
Komponist Ernest Bloch Musik unterrichteten, sagt wenig aus iiber die Systementwicklung,
die die moderne Massenverschulung besorgen sollte und so mit grossen Zahlen und hoher

27 New York Times March 16, 1913. Verfasser des Artikels war der Journalist David Edwards.

2% Das Buch erzielte vier Auflagen.

2 Charles Hanford Henderson (1861-1941) hatte 1892 in Ziirich in Physik promoviert, war danach
Lehrbeauftragter an der Harvard University und Direktor des Pratt Institute in Brooklyn. Er war zudem ein
profilierter Vertreter der Arbeitserziehung sowie der Entwicklung von Sommerschulen.

30 Bis Remo Largo (1843-2020).

31 Das Schulmodell expandierte und es gab verschiedene Nachgriindungen. Die Finanzierung durch Schulgeld
und Spenden wurde organisiert durch die ‘Fairport League’ (Crawford 2011, S..116/117).

32 Ein anderes Beispiel ist die Arbeitsschule von Flora White (1860-1948), die nach dem Modell der
schwedischen ‘S16jd’-Schulen entwickelt wurde und erst heute Beachtung findet (Morice 2009).
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Heterogenitét zu tun hatte. Das Freeschool-Movement in New York vor dem Ersten Weltkrieg
war klein und konzentrierte sich auf Abendschulen (Finegan 1921).%3

In der Zwischenkriegszeit wurde die Schulentwicklung in Europa durch den
Faschismus und die Zeit danach geprégt und gebremst, wéahrend in den dreissiger Jahren in
den Vereinigten Staaten zahlreiche Projekte realisiert wurden, die bis heute aufschlussreich
sind fiir die Ideen einer Schule in den Diensten der Demokratie.

Daran zu erinnern, ist auch deswegen noétig, weil sich der amerikanische Wind
inzwischen gedreht hat und Privatisierungen das staatliche System aushdhlen (zuletzt die
Studien von Fitzpatrick 2023; Cowen 2024). Zudem zeigen die Beispiele aus den dreissiger
Jahren wie Systementwicklung moglich war, ohne von Input-Output-Modellen auszugehen
und Incentives nach Vergleichsdaten und Ranglisten zu vergeben

Die Idee, im Unterricht mit {ibergreifenden Leitthemen zu arbeiten, entstammt der
amerikanischen Curriculumtheorie der dreissiger und vierziger Jahre des vorigen Jahrhunderts,
ebenso das Konzept der Zusammenlegung von Féachern zu literacies oder der enge Bezug des
schulischen Lernens zum Alltagsleben.

Der Elementarunterricht ist in verschiedenen amerikanischen Stadten zwischen den
beiden Weltkriegen auf einen individualisierten Unterricht und reiche Lernumgebungen
umgestellt worden. Die Idee des Lernens nach eigenem Tempo ist auch in Schulen umgesetzt
worden, die nach dem ‘Dalton-Plan’ von Helen Parkhurst gearbeitet haben.

Diese Entwicklungen waren mit Namen von Akteuren verbunden, weil sich gute Ideen
in der Erziehung nicht von selbst verwirklichen und nur im engen Kontakt mit der Praxis
iiberhaupt entstehen konnen. Verfolgt man die weniger bekannten Namen und die von ihnen
durchgefiihrten Schulreformen, dann endet man nicht bei ‘Klassikern der Reformpédagogik’,
sondern bei den Arbeiterinnen und Arbeitern in den steinigen Ebenen der Systementwicklung.

Zwei von diesen Schulentwicklern waren Alexander Stoddard und Paul Misner, beide
wegweisend fiir den Typus der offenen demokratischen Schule, die heute als ein Hauptertrag
der schulischen Reformbewegungen der Zwischenkriegszeit gelten kann. Weder die
Montessori-Pddagogik noch die Waldorf-Schulen haben dazu etwas beigetragen, auch weil
diese Art Piddagogik selbst keinen Wandel erlaubte.

Alexander Stoddard war einer der bekanntesten amerikanischen Schulreformer in der
ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts,** nicht weil er eine ‘Reformpédagogik’ verfasst hitte,
sondern weil er gute Reformideen umsetzen konnte. In den dreissiger Jahren verédnderte

>3 1849 wurde im Staat New York das Gesetz iiber Freie Schulen erlassen, das spéter nach verschiedenen

Abstimmungen revidiert wurde. Die Staatsschulen erhielten den Vorrang.

34 Alexander “Jerry’ Stoddard (1889-1965) stammte aus Auburn in Nebraska und begann mit sechzehn Jahren an
einer Prérieschule zu unterrichten. Er besuchte 1909 das Peru State College fiir ein Jahr, um eine Lehrerlizenz zu
erwerben. Danach war er Superintendent in einer kleinen Gemeinde im Madison County im nérdlichen Nebraska.
Er studierte zwei Jahre Jura und iibernahm 1917 das Amt des Superintendenten von Beatrice in Nebraska,

damals eine Stadt von fast 10.000 Einwohnern. Hier entwickelte er bis 1922 Grundlagen einer Reformpolitik, die
ihn im ganzen Land bekannt machen sollten.



14

Stoddard als Superintendent der Schulen von Denver das Curriculum der dortigen High
Schools grundlegend.

Statt einzelner Facher ist ein ,,core curriculum® entwickelt worden, der Ausdruck
,.,Kerncurriculum® taucht hier zum ersten Male auf. Gelernt wurden Schiisselthemen wie
»modern living,* nicht oder nur darauf bezogen einzelne Facher wie Mathematik, Geschichte
oder Physik.

Stoddard hatte sein Reformmodell zuvor in Bronxville, einem wohlhabenden Vorort
von New York, ausprobiert. Danach wurde er Superintendent in Schenectady, New York, und
in Providence, Rhode Island. In Denver war er von 1937 bis 1939 titig. Hier setzte er einen
Bildungsrat ein, der aus gewéhlten Vertretern verschiedener Organisationen bestand. Der Rat
beaufsichtigte das Management der Schulentwicklung.

Die Bandbreite von Stoddards Reformen reichte von den Elternvereinen bis zur
Einbindung der Lehrergewerkschaften, die alle zusammen eine Art runden Tisch bildeten. Die
Reform des Curriculums fiir die High School war nur eine der zahlreichen Massnahmen, die
im Konsens durchgesetzt wurden. Lernen aus Textblichern wurde durch Projektarbeit ersetzt,
die Hausaufgabenpraxis wurde iiberpriift und die Klassengrdsse gesenkt. Und er hatte eine
gute Idee gegen den Lehrermangel, er erhohte die Gehilter.?

Die Lehrkrifte sollten auch die neuen Medien im Unterricht einsetzen, Filme,
Schallplatten, Rundfunksendungen und spéter auch das Fernsehen. Neue demokratische
Schulprogramme entstanden, die von aktiver Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler
ausgingen. Stoddard (1957) fasste am Ende seiner Laufbahn seine Erfahrungen unter dem
Titel Schools for Tomorrow zusammen, was an John und Evelyn Dewey erinnern sollte.

Die Reformen von Denver zogen damals viele Besucher an und wurden von den
Medien mit grosser Sympathie begleitet.>¢ Heute ist Alexander Stoddard weitgehend
vergessen, ein ,,no-name* in der reformpédagogischen Literatur, der doch auf dem Hohepunkt
seiner Karriere eine nationale Fiihrungsperson der Schulreformszene gewesen war und der
gerade von der lokalen Schuladministration ernst genommen wurde.

Auch wenn der Name vergessen ist, seine Ideen sind virulent. Das Kerncurriculum
steht hinter vielen Lehrplanreformen, die heute meistens als thematische und methodische
, Vernetzung® von Fichern diskutiert werden, und runde Tische helfen nicht nur bei
politischen Konflikten, sondern auch in der ganz normalen Schulentwicklung, die auf
Partizipation angewiesen ist.

Ein anderer Arbeiter im amerikanischen Weinberg der Schulreform war Paul James
Misner.?” Er wurde Mitte der dreissiger Jahre Superintendent der Schulen von Glencoe in

35 In Los Angeles von durchschnittlich $4.200 auf $5.400. Als Stoddard dort anfing, wurden aus seinem
Schoolboard erwiesene Antisemiten entlassen und er musste sich gegen Angriffe der konservativen Hearst-Presse
verteidigen (Time Magazine, July 12, 1954).

36 S0 Time Magazine vom 12. Dezember 1938. Das Magazin berichtet auch, dass Stoddard in Denver einen
Fiinfjahresvertrag unterschrieben hatte, der ihm ein Jahresgehalt von $12.500 garantierte.

37 Paul James Misner (1898-1982) stammte aus Genesee, CO. Er war zunichst Principal der Roosevelt Campus

Laboratory High School am Michigan State Normal College in Ypsilanti. Die Schule wurde am 19.Oktober 1925
erdffnet. 1935 wurde Misner dann Superintendent der 6ffentlichen Schulen von Glencoe, Illinois. In diesem Amt
blieb er bis 1965. Danach war er im Education Department der Western Michigan University in Kalamazoo tétig.
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Ilinois. Seinen Schulen gelang es, den Unterricht eng mit dem Alltagsleben der Kinder zu
verbinden. Misner nannte das ,,in-service education,* der Begriff sollte ein schulisches
Bildungsangebot bezeichnen, das unmittelbar und je nach Lernbediirfnis genutzt werden
konnte und dies von der gesamten Stadt, etwa so, wie heute Bildungslandschaften realisiert
werden (Misner 1950, 1955). Die Schule soll sich ins Leben 6ffnen und fiir die gesamte
Bevolkerung niitzlich sein.

Seit 1923 gab es in Glencoe die Parent-Teacher-Association, die Misner fiir seine
Zwecke einzusetzen verstand. Biirger und Lehrkrifte planten zusammen das Curriculum, das
erst so Lebensnidhe gewann. Im Hintergrund stand die Idee, die Schulverwaltung zu
demokratisieren und an der Schulentwicklung zu beteiligen, also die Schulaufsicht von der
formalen Kontrolle zu entlasten und inhaltlich einzubinden (Koopman/Miel/Misner 1943).
«Parents are partners», hiess es 1946 (Misner/Lacosse 1946).

Ein drittes Beispiel betrifft die Sprachen: In einer Gesellschaft wie der amerikanischen
sprachen - und sprechen - viele Kinder ausserhalb der Schule eine andere Sprache als die, in
der sie unterrichtet werden. Diese ‘erste’ Sprache ist fiir sie die ‘natiirliche’ und das erlaubt
keine eindeutige Ordnung von Methode des Lernens in der Schule und Spracherwerb fiir alle
Kinder.

Der Pionier fiir die Erforschung dieses Zusammenhangs war der Fachdidaktiker Junius
Lathrop Meriam, der 1938 in einem Report {iber einen von ihm geleiteten Schulversuch fiir
das nationale Office of Education festhielt, dass entscheidend sei, die bereits vorhandenen
Motive der Schiiler zu nutzen und nicht zu versuchen, mit welchen Instrumenten oder
Methoden auch immer, kiinstlich fiir Motivation zu sorgen (Meriam 1938, S. 8).

Der Versuch, iiber den er berichtete, bezog sich auf den Erwerb von
Englischkenntnissen in der La Jolla School in Placentia (Orange County) in Kalifornien, die
damals nur von mexikanischen Schiilern besucht wurde. Das Ergebnis des Versuchs wird so
festgehalten: «Help Children to improve their normal activities and they will acquire,
incidentally, the English forms” (ebd., S. 9).

Zwischen 1930 und 1936 wurden die mexikanischen Kinder nicht in dem in allen
Schulen etablierten Fach Englisch als Erstsprache (Sprache, Buchstabieren, Schreiben und
Lesen) unterrichtet. Stattdessen waren die Schiiler aktiv engagiert in vier hauptsidchlichen
(major) und vier unteren (minor) Lern- und Handlungsbereichen. Diese Lernfelder sind
normale Aktivitdten von Kindern, die es wert sind, entwickelt (improved) zu werden und das
ist die Aufgabe einer Schule, die den Unterricht komplett umgestellt hat, weg von einem
Jahrgangscurriculum und hin zu den sprachlichen Priméarerfahrungen der Kinder. Doch sie
kennt verantwortliche Lehrerinnen und Lehrer, die lenkend eingreifen konnen. ‘Lernen’ meint
nicht die paradoxe ‘gelenke Selbstorganisation’.

Die Kinder sollen Lesen lernen, so wie sie vor der Schule sprechen gelernt haben,
dann, wenn Sprechen angesagt war, also nicht nach Stundenplan, sondern auf den Anlass und
die soziale Bestitigung hin. Eine auf den Schultag bezogene Zeitstruktur ist im Versuch
entwickelt worden, die flexibel war und nicht jedem Schulfach eine starre und unterschiedlich
gewertete Zeiteinheit zugeteilt hat.

Zusammengefasst gesagt: Entscheidend fiir die Praxis ist nicht, wo die Reformideen
herkommen und schon gar nicht, ob sie mit Theorien versiegelt werden, sondern ob sie
brauchbar sind und mit ihnen Fortschritte erzielt werden konnen. Das Know How von
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Reformen ist so immer flexibel und eklektisch (Schwab 1969), anders kdnnte man nicht auf
neue Problemlagen reagieren, die sich situativ stellen und keine Theorie vorhersagen konnte.
Aber die Praxis braucht einen Rahmen, den sie nicht selbst begriinden kann, ndmlich
Demokratie.

Alexander Stoddard présidierte die bildungspolitische Kommission der ‘National
Education Association of the United States’. Die Kommission verdffentlichte im September
1938 ein Manifest liber den Zweck der Bildung in den Vereinigten Staaten. Einer der Berater
der Kommission war der ehemalige amerikanische Bildungsminister George Zook,*® der nach
dem Krieg in Hessen und Bayern mit einer hochrangigen Kommission die amerikanische
Highschool einfiihren wollte. Das scheiterte bekanntlich, aber zeigt, was moglich gewesen
ware.

Stoddards Kommission argumentierte 1938, dass die moderne Demokratie Bildung
braucht. Keine Regierung, die auf demokratischen Prinzipien griindet, kann lange dauern «in
a nation of ignorant people». Aber genauso wichtig, nur viel weniger beachtet, ist die
umgekehrte These, ndmlich dass Bildung Demokratie braucht (The Purpose of Education
1938, S. 22). Viele Menschen sorgen sich und dies zu Recht iiber das Abdriften vieler
Nationen in Richtung Diktaturen und fragen sich, wie man die Demokratie ‘retten’ kann (ebd.,
S. 23).

Aber die grosste Bedrohung kommt von innen. Die Sicherung der Demokratie ist
keine leichte Aufgabe und viele von ihren wohlmeinenden Freunden entpuppen sich als ihre
schlimmsten Feinde.

Sie behindern die Freiheit der Rede, wenn jene sprechen, mit denen sie nicht
ibereinstimmen. Sie schikanieren Personen, die soziale Innovationen nahelegen. Und
sie platzieren einen Heiligenschein iiber unantastbare politische Traditionen. «In other
words, they would protect democracy by using the weapons of the dictator” (ebd.).

Das war 1938 - So geht das nicht, urteilte die Kommission, und dann hielt sie fest, in
deutlicher Anspielung auf die Rassentrennung in den Siidstaaten: Demokratie muss sich auf
die verlassen, die mit ihrer ureigensten Natur vertraut sind, also mit Wachstum (und
Verteilung), genéhrt durch die ‘intelligente Kooperation freier Menschen’. Deswegen ist eine
liberale Bildung die einzige, die sich fiir freie Menschen ziemt und die wirkliche Verteidigung
der Demokratie (ebd.).

Das mag pathetisch klingen, aber zugleich - denkt man an die amerikanische
Gegenwart - auch prophetisch. Jedenfalls behélt ein zentraler Satz seine Giiltigkeit: Die blosse
Stimmabgabe bei einer Wahl ist eine Farce, solange sie nicht Biirgerinnen und Biirger
(citizens) voraussetzt, die nicht nur frei sind, zu wihlen, wie sie wollen, sondern zugleich
informiert sind und urteilsfahig (intelligent) mit Respekt auf die Geschéfte, die zur Wahl oder
zur Abstimmung stehen (ebd., S. 27).

Also, eine demokratische Schule muss auf ‘autokratischen’ Unterricht verzichten, darf
keine Intoleranz verbreiten und nicht auf Furcht aufgebaut sein, vermeidet falsche Rivalitit
und sorgt fiir das personliche Vorankommen, sie keine Insel in der Gesellschaft, sondern ist
offen fiir ihre Probleme und fiir Beteiligung (ebd., S. 31). ‘Bildungslandschaften’ wiirde man

38 George F. Zook (1885-1951) war von 1933 an fiir ein Jahr Commissioner of Education und danach Prisident
des American Council of Education.
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heute sagen, Transparenz und Partnerschaft. Seinerzeit hiess es: “The spirit of education
outweighs the forms of schooling” (ebd.).*

Am Schluss wende ich mich ich mich einer weitgehend unbekannten deutschen
Lehrerin zu, die die mit ihrem Beispiel zeigt, wie ‘Reformpddagogik’ in der
Zwischenkriegszeit jenseits von Landerziechungsheimen oder Exklaven im System auch
verstanden und praktisch umgesetzt werden konnte. Dafiir brauchte es Engagement und
keinen Mythos.

5. Eine kommunistische deutsche Volksschullehrerin

Die Volksschulen hatten im deutschen Biirgertum und in der kulturellen Oberschicht
keinen guten Ruf und konnten missachtet werden, solange die Gymnasien und die
Militarschulen eigene Vorschulen fiihrten, als bis zum Beginn der Weimarer Republik. Die
Erwartung einer exklusiven Verschulung hélt sich in Deutschland bis heute.

Die Volksschulen waren sehr verschieden und bereits vor dem Ersten Weltkrieg auch
Orte der inneren Reform, vor allem in den Grossstiddten und dort, wo es im ausgehenden 19.
Jahrhundert eine organisierte Arbeiterschaft gab wie etwa in Bremen oder Hamburg. Dort
entstanden pddagogische Reformmilieus mit eigener Publizistik und der erfolgreichen
Bearbeitung innovativer Themen.

Das praktische Problem fiir die Lehrerinnen und Lehrer war, wie eine Schiilerschaft
ohne biirgerlichen Bildungshintergrund, aber ausgestattet mit starken eigenen
Lerngeschichten, erfolgreich unterrichtet werden kann, ohne sich dabei durch grosse
Schulklassen und schlechte Lehrmittel oder durch die Praxis der Gewalt behindern zu lassen.
Auch wenn die zu grossen Klassen lange einfach gegeben waren, so konnten doch der
Unterricht und die Lehrmittel verdndert werden.

Eine Spur dieser Art Schulreform fiihrt in das das Leben einer Lehrerin aus Bremen
und reicht {iber Berlin und Dresden-Hellerau sowie einer Emigration bis an den Bodensee. Zu
den «bemerkenswerten Frauen», die heute mit der historischen Bodenseekultur in Verbindung
gebracht werden, zéhlt die Bremer Volksschullehrerin Tami Oeltken, die 1908 mit noch nicht
zwanzig Jahren ihre Ausbildung in einem privaten Lehrerinnenseminar*® abschloss und
danach zuerst in Ohwege bei Zwischenahn Bauernkinder und ein Jahr spéter Arbeiterkinder in
dem ehemaligen Fischerdorf Grohn unterrichtete (Soppa 2021, S. 81).

39 Stoddard hielt im Oktober 1941 in einer Rede vor Schuladministratoren fest: Wenn in der Schule eine
kritische Einstellung gegeniiber der Gesellschaft gelehrt ir, dann ist das kein Zeichen einer niedrigen Moral, «but
rather the good morale of a society of free men». Im Krieg allerdings miisse sich damit Loyalitit verbinden.
https://www.nytimes.com/1941/10/14/archives/loyalty-called-need-in-u-s-now-dr-a-j-stoddard-says-people-
must.html

40 Im Bremen gab es lange keine Ausbildung fiir Lehrerinnen. Seit 1859 fiihrte August Kippenberg (1830-1889)
ein privates Lehrerseminar, das nach seinem Tod von seiner Frau Johanne Kippenberg (1842-1925) weitergefiihrt
wurde. Die Schulleitung tibernahm 1904 der Sohn Hermann August Kippenberg (1869-1925). Unter ihm hat
Tami Oelfken das Seminar absolviert, das bis 1912 bestanden hat.
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Grohn war ein Arbeiterquartier im Norden der Stadt Bremen, das 1939 eingemeindet
wurde. Tami Oelfken blieb dort bis 1916 und beschreibt diese Zeit in einem Lebenslauf vom
Oktober 1951 als ihre «wahren Lehrjahre», im Unterschied zur Ausbildung, weil sie mit
fiinfzig Arbeiterkindern in der Klasse frei war, auszuprobieren, wie sie sich die Reform des
Unterrichts vorstellte. Sie wurde in der grossen Volksschule von Grohn ab 1909 fest
angestellt (Oeltken 1988, S. 157).

Vor dem Ersten Weltkrieg wurden neue Varianten des Anschauungsunterrichts
entwickelt, der von den Erlebnissen der Kinder in ihren Lebenswelten seinen Ausgang
nehmen sollte. Dabei entstanden etwa der ‘Erlebnisaufsatz’ fiir den Deutschunterricht,
Lesebuchreformen, darunter neue Fibeln, weiter die Nutzung von eigenen Erzdhlungen der
Kinder fiir das schulische Lernen, neue Formen des Kunstunterrichts und nicht zuletzt auch
lebensnahe Rechenarten.

Tami Oelfken lernte ihren Beruf unter diesen Voraussetzungen. Bereits ihr
Lehrerinnenseminar war vom Vorrang der «kindlichen Anschauung» im Unterricht geprigt
(Myke/Pribbernow 2009, S. 27). Lehren setzt das Lernen des Kindes voraus, den «kindlichen
Sinn» und was seine Anschauung ausmacht (ebd.). Das wurde zu einem Leitsatz der
Lehrerschaft fiir die Unterrichtsreform in den Bremer Volksschulen.

In einer autobiographischen Notiz aus dem Jahre 1955 wird die Seminarausbildung
jedoch als weitgehend sinnlos erinnert. Der Grund ist der Unterricht in Fachern ohne
Zusammenhang und weil das richtige Leben erst nach der Ausbildung anféngt (Oelfken 1955,
S. 318). Das ist bis heute ein Problem unter den Studierenden. Und auch Tamis Schluss ist
nicht aus der Welt: «Ich liebte diesen Beruf leidenschaftlich, nicht den einer preussischen
Lehrerin, sondern den einer Péddagogin» (ebd., S. 319).

Das bedeutete, fiir die Kinder da zu sein, nur ganz anders als Montessori das wollte,
ohne eine starre Methode, nicht distanziert, sondern frei, mit den Kindern auch in ihrer Welt
zu lernen.

«Am Tage unterrichtete ich, scheel angesehen von einem merkwiirdigen und
unheimlich misstrauischen Schulrat. In der Abendddmmerung spielte ich mit den
grossen Kindern aus Grohn ... Wir versteckten uns auf dem Heuboden (in einem)
grossen dunklen Schuppen ... Wir lasen im hellen Sommernéchsten Niels Lyhne.*!
Wir ruderten im Mondlicht die Lesum** hinauf, immer im Schilf entlang, und wir
sangen ‘Es waren zwei Konigskinder’»(ebd.).

Ihren Unterricht beschreibt sie so: Schon in Grohn fing ich an, «den Stundenplan zu
iiberspringen und etwa Naturgeschichte, Deutsch und Rechnen an einem Vormittag als
komplexe Methode aufzubauen». Mit geregelten Pausen und einer festen Stundeneinteilung
nach einzelnen Fachern war das «unvereinbar» (Oelfken 1988, S. 157). Was sie «komplexe
Methode» nannte, war ein fachverbindender, an Themen ausgerichteter Unterricht, der eine
flexible Zeiteinteilung verlangte. Das brachte sie in Konflikt mit dem Schulrat und fiihrte
dazu, dass sie sich versetzen lassen musste.

41 Niels Lyhne, die Geschichte einer Jugend (1880). Roman von Jens Peter Jacobsen (1847-1885). Der Roman
erzéhlt die Geschichte eines jugendlichen Atheisten und unangepassten Traumers, also war sicher keine
Schullektiire.

4 Nebenfluss der Weser.
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Ein Einzelfall war das nicht. Der Eigensinn in der Bremer Volksschullehrerschaft
provozierte haufig Auseinandersetzungen mit der Schulaufsicht, die keinen Wandel wollte
und Loyalitdt sowie Regelbefolgung abverlangte. Heinrich Scharrelmann etwa, einer der
Wortfiihrer der Bremer Schulreform, verliess 1908 den staatlichen Schuldienst, nachdem er
sich fiir die Abschaffung des Religionsunterrichts eingesetzt und die Freiheit des Lehrers von
der Schulaufsicht gefordert hatte.

Er ging dann als Privatlehrer nach Kressbronn und war von Ostern 1913 an nochmals
fiir zwei Jahre am Bodensee, als Lehrer in der Gemeinde Ludwigshafen. Dort griindete er
zusammen mit der Lehrerin Luise Perkuhn ein «Institut fiir naturgeméssen Unterricht nach
den Grundsétzen der Reformpadagogik», das gedacht war fiir Kinder vom 6. Lebensjahr an
und auch «erholungsdiirftigen und schwer erziehbaren» Kindern offenstehen sollte.** Das
Institut bestand kriegsbedingt aber nur zwei Jahre.**

Auch Tami Oelfken erreichte den Bodensee, aber erst 1943.%4 Sie ist im Ersten
Weltkrieg nach Tarmstedt versetzt worden. Das Dorf liegt am Rande vom Teufelsmoor nahe
der Kiinstlerkolonie Worpswede, wo sie den Maler Heinrich Vogeler und dessen kleine
radikale Arbeitsschule, den ‘Barkenhoff’, kennenlernte. Die Schule wurde unmittelbar nach
dem Krieg gegriindet und basierte auf dem Prinzip der 6kologischen Selbstversorgung.
Unterricht geschah durch Arbeit in eigenen Werkstatten und die Gemeinschaft sollte
erziehen.*® 1923 wurde aus der Arbeitsschule ein Kinderheim der kommunistischen «Roten
Hilfe».

Tami Oelfken verliess 1918 den preussischen Staatsdienst nach zehn Dienstjahren und
verzichtete auf alle Anspriiche. Sie trat 1919 der KPD bei*’ und ging nach Berlin. Dort nahm
sie 1920 an der ‘Freien Reichsschulkonferenz’ des Bundes Entschiedener Schulreformer teil,
wo sie Kontakt mit den fiihrenden linken Schulreformern kniipfen konnte.*® Im November
1921 leitete sie zusammen mit Margarete Panten*® den Schulkampf in Spandau, den sie so
beschreibt: «Es standen 800 Kinder der Linksparteien im Schulstreik fiir die
Gemeinschaftsschule gegen Priigelstrafe, gegen erzwungenes Gebet» (ebd., S. 158).%°

Unmittelbar danach begann fiir Tami Oelfken eine zweite Lehr- und Wanderzeit, die
sie etwa fiir einen eigenen Schulversuch nach Dresden-Hellerau fiihrte, einem Zentrum der
Lebensreform, wo sie einen jungen schottischen Lehrer namens Alexander Neill kennenlernte,
den sie als «Mr. Mill» in Erinnerung behielt, ohne ihn sonderlich zu beachten (ebd. S. 159).

Etwas anderes war viel wichtiger: «In Hellerau gestattete man mir, einen Schulversuch
in der Quarta durchzufiihren, in der keine Zensuren gegeben wurden und keine
Féchereinteilung verlangt wurde» (Oelfken 1955, S. 323). Danach griindete sie eine private

4 Die Hilfsschule (1913), S. 147.

4 Heinrich Scharrelmann (1871-1940) war 1916 und 1917 Soldat an der Westfront. Er wurde 1931
Nationalsozialist und agitierte fiir die Partei. Als Fachberater im Bremen war er fiir die Gleichschaltung der
Schulbibliotheken zustdndig, trat aber 1939 aus der Partei aus.

4 Der Lebensweg ist dargestellt in den Studien von Heilmann (1990) und Habermann (1991).

46 https://www.heinrich-vogeler.de/der-barkenhoff-in-worpswede/

47 Tami Oelfken 0.J., S..5, Anm.7.

48 Zu den sozialistischen Schulversuchen nach 1918: Oelkers 2005, S. 281-308.

4 Margarete Panten (1879-1951) war Studienritin an der Cecilienschule, dem Stidtischen Lyzeum von Spandau,
also einer Méadchenschule. Frau Panten war Mitglied des Bundes Entschiedener Schulreformer und leitete die
Ortsgruppe Spandau des Bundes. 1933 wurde sie als stellvertretende Rektorin ihrer Schule entlassen. Sie war
danach Hauslehrerin in Schlesien und iiberlebte so den Nationalsozialismus.

30 Dargestellt in: Panten (1924).
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Schule fiir die Kinder der sowjetischen Handelsvertretung in Berlin, die aber nicht lange
Bestand hatte (ebd.).

Sie erhielt dann 1928 auf ihren Antrag hin die staatliche Lizenz zur Griindung der
«freien Schulgemeinde Tami Oelfken» in Berlin-Lichterfelde. Die Schule wurde nach ihrer
Methode eingerichtet und ist mit ihrem véterlichen Erbe finanziert worden. Angeschlossen
war eine Elternschulung in Seminarform, mit der die Eltern an der Entwicklung von Schule
und Unterricht beteiligt wurden. Die Teilnahme war verbindlich (ebd.).
«Gemeinschaftsschule» bedeutete, dass die Schule im linksbiirgerlichen Lichterfelde als
Lebensgemeinschaft verstanden wurde.

Die private kleine «Tami-Oelfken-Schule» wurde 1934 nach verschiedenen
Hausdurchsuchungen geschlossen, die Leiterin erhielt lebenslanges Berufsverbot, emigrierte
sofort danach und wollte in Paris und London Schulen fiir die Verfolgten des Nazi-Regimes
griinden. Das misslang und die Versuche waren fiir sie mit hohen finanziellen Verlusten
verbunden.

Im Herbst 1939 kehrte Tami Oelfken nach Berlin zuriick und schrieb zwei Romane,
die beide verboten wurden. Sie wurde aus der Reichsschrifttumskammer ausgeschlossen und
erhielt ein zweites Berufsverbot. So erreichte sie Uberlingen am Bodensee, wo sie in prekiren
Verhéltnissen mehr als zehn Jahre als Schriftstellerin lebte, ohne je die 6ffentliche
Anerkennung zu erfahren, die ihr hétte zustehen miissen (Bosch 2007, S. 193-197).

In Uberlingen konnte sie nach dem Krieg ihre Erinnerungen an die Riickkehr nach
Deutschland fertigstellen. Der Titel lautete: Fahrt durch das Chaos. Ein Logbuch von Mai
1939 bis Mai 1946. Es sind Tagebuchaufzeichnungen, die 1946 im Werner-Wulff-Verlag in
Uberlingen erschienen sind. Seinerzeit wurden sie kaum beachtet, auch weil die zweite
Ausgabe in der DDR erschien. Erst der Kulturhistoriker Manfred Bosch hat sie 2004 mit
seiner Edition des «Logbuchs» der heutigen Leserschaft neu zu vermitteln versucht.

In der damals noch konservativen Wochenzeitung Die Zeit galt sie als «Kommunistin
mit geféhrlichen pazifistischen Ideen»,’! die im Kalten Krieg schnell vergessen werden
konnte. Thre «komplexe Methode», eine Variante des Gesamtunterrichts, hat in der Didaktik
nie eine Wiirdigung erfahren und sie ist lediglich als Schriftstellerin neu entdeckt worden.
Pauschal gilt sie als «Reformpiddagoginy», aber Ndheres hat kaum jemanden interessiert. Und
es gab hunderte von diesen Pddagoginnen.>?

Tami Oelfken schreibt in einer ihrer wenigen padagogischen Verdffentlichungen aus
dem Jahre 1923: Die Schule ist keine Anstalt der Wissensvermittlung, sondern «die
Lebensstitte der Jugend» und dies fiir beide Geschlechter gemeinsam. Grundlage der
Lernorganisation auf allen Schulstufen soll der «Gesamtunterricht» sein; die Aufteilung des
Stoffes in Einzelfdacher und so der Lehrplan sollen damit iiberwunden werden.

«Es ist eine durchaus iiberfliissige Bureauarbeit, vorher einen genauen ins Einzelne
gehenden Stoffplan auszuarbeiten», denn der kann auf «das werdende lebendige
Wirken von Lehrern und Kindern keine Riicksicht nehmen».

5! Paul Hiihnerfeld: Die Zeit vom 3. Mai 1951. Thre Gegendarstellung wurde von der Redaktion nicht akzeptiert.
32 https://antifaschistinnen-aus-anstand.de/widerstaendige/biografien/
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Auch die Benotung wird in Frage gestellt: « Wir lehnen aus verschiedenen Griinden
eine Wertung der geistigen Féhigkeiten in Form von Zensuren ab. Wir wollen keinen Ehrgeiz,
sondern liebevolle Gegenseitigkeit» (Oeltken 1923, S. 50, 51). Schule wird als grossere
Gemeinschaft verstanden und nicht lediglich als Erteilung von Unterricht. Die Lehrpersonen
sollen tiber ihren Unterricht frei verfiigen konnen (ebd., S. 51).

Geht man in der Bewertung aus von Tami Oelfken, dann ergibt sich ein klares Bild.
Alle ihre Motive zur Schulreform sind weiterhin présent,

die Lebensform ‘Schule’ frei von Zensuren und Noten,

der facheriibergreifende Unterricht,

die Freiheit der Lehrpersonen,

Gesamtunterricht bis zum 15. Lebensjahr

oder auch eine verpflichtende Elternarbeit, fiir die die Schule sorgen muss.

Eigentlich hiess sie Maria Wilhelmine Oelfken. ‘Tami’ ist ein Kosename, den die
Kinder ihr verlichen haben. Er steht fiir *Tante Miezi’ und so in gewisser Hinsicht auch fiir
einen Erziehungserfolg. Er hatte nichts mit Landerziehungsheimen zu tun, auch nichts mit der
Bodensee-Idylle, und erst recht mit dem Mythos ‘Reformpadagogik’, sondern basierte auf
einem Unterricht und Formen des Umgangs, die die Schiilerinnen und Schiiler iiberzeugt
haben. Tami starb 1957 vergessen in Miinchen.

Literatur

Quellen

Bosch, Manfred (2009): ,,All diese Charakterbildung war nicht vergebens®. Erinnerungen an
die Schule Schloss Salem. Mit Kurzbiographie und Ausziigen aus Erinnerungen ehemaliger
Schiiler zusammengestellt. Tettnang: Verlag Lorenz Senn. (= Salemer Hefte, Nr. 2)

Das Bodenseebuch (1917): Das Bodenseebuch. Ein Buch fiir Land und Leute. Vierter
Jahrgang. Konstanz: Reuss&ltta, Verlagsanstalt.

Dewey, John (1985): The Middle Works 1899-1924. Vol. 8: Essays on Education and Politics
1915. Edited by Jo Ann Boydston. With an Introduction by Sydney Hook.
Carbondale/Edwardsville: Southern Illinois University Press.

Finegan, Thomas Edward (1921): Free Schools. A Documentary History of the Free School
Movement in New York State. Albany, N.Y.: The University of the State of New York.
Hanisch, Angelika (2012): Maria Montessoris Antropologia Pedagogicia. Ubersetzung und
Kommentar. Diss. phil. Universitit Bayreuth. Bayreuth: Universitit Bayreuth.

Henderson, Charles Hanford (1902): Education and the Larger Life. Boston/New York:
Houghton, Mifflin and Company.

Johnson, Marietta (1931): Standards and the Child. In: Progressive Education Vol. 8, 692-694.
Koopman, George Robert/Miel, Alice, Misner, Paul J. (1943): Democracy in School
Administration. New York/London: Appleton Crofts.

Mann, Golo (2007): Briefe 1932-1992. Herausgegeben von Tilmann Lahme und Kathrin Lisa.
Vierte Auflage. Gottingen: Wallstein Verlag.

33 Entwickelt zur Einheitsschule, wie spiter in der DDR (Oestreich 1923).



22

Mann, Golo (2009). «Man muss iiber sich selbst schreiben». Erzdhlungen, Familienportrits,
Essays. Herausgegeben von Tilmann Lahme. Mit einem Nachwort von Hans-Martin Gauger.
2. Auflage. Frankfurt am Main: S. Fischer Verlag.

Mann, Golo (2010): Erinnerungen und Gedanken. Eine Jugend in Deutschland. 10. Auflage.
Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag.

Mann, Monika (2021): Vergangenes und Gegenwirtiges. Erinnerungen. Nachwort von Inge
Jens. Erginzte Ausgabe. 5. Auflage. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Taschenbuch Verlag.
Meriam, J.L. (1938): Learning English Incidentally: A Study of Bilingual Children.
Washington DC: United States Government Printing Office. (= Project in Research in
Universities, Bulletin 1937, No. 15).

Misner, Paul J./Lacosse, Robert (1946): Parents are Partners. In: Educational Leadership
(February), S. 224-226.

Misner, Paul J. (1950). In-Service Education Comes of Age. In: Journal of Teacher Education
Vol. 1, No. 1, S. 32-36.

Misner, Paul J. (1955): Citizens and Teachers Plan the Curriculum. In: National Parent-
Teacher No. 50 (May), S. 26-27.

Montessori, Maria (1914): Dr. Montessori’s Own Handbook. With Forty-Three Illustrations.
New York: Frederic A. Stokes Company.

Montessori, Maria: La questione sociale del bambini. In: Pro Juventute 21 (1940). S. 198-203.
Montessori, Maria (1949): The Absorbent Mind. Adyar Madras: The Theosophical Publishing
House.

Montessori, Maria (1989): Das kreative Kind. Der absorbierende Geist. Herausgegeben und
eingeleitet von Paul Oswald/Giinter Schulz-Benesch. Ubersetzt von Christine Callori di
Vignale. Siebte Auflage. Freiburg/Basel/Wien: Herder Verlag.

Montessori, Maria (2011): Gesammelte Werke, Band 3. Erziehung und Gesellschaft. Kleine
Schriften aus den Jahren 1897-1917. Herausgegeben, eingeleitet, tibersetzt und textkritisch
bearbeitet von Harald Ludwig. Freiburg/Basel/Wien: Herder Verlag.

Montessori, Maria (2017): Gesammelte Werke, Band 15: Durch das Kind zu einer neuen Welt.
Herausgegeben, textkritisch bearbeitet und kommentiert von Harald Ludwig. 2., korrigierte
Auflage. Freiburg/Basel/Wien: Herder Verlag. Statistisches Jahrbuch (1892): Statistisches
Jahrbuch deutsche Stddte. Herausgegen von Martin Neefe. Zweiter Jahrgang. Breslau: Verlag
von Wilh. Gottl. Korn.

Mosse, George L. (2003): Aus grossem Hause. Erinnerungen eines deutsch-jiidischen
Historikers. Aus dem Amerikanischen von Karl-Heinz Siber. Mit einem Nachwort von
Elisabeth Kraus. Miinchen: Ullstein.

Oeltken, Tami (1923): Grundschulversuche. In: Paul Oestreich (Hrsg,): Bausteine zur neuen
Schule. Vorschldge Entschiedener Schulreformer. Miinchen: Rosl&Cie, S. 50-51.

Oelfken, Tami (1955): Das Logbuch. Berlin: Verlag der Nation.

Oelfken, Tami (1988): Noch ist es Zeit. Briefe nach Bremen 1945 bis 1955.Herausgegeben
von Ursel Habermann. Diilmen-Hiddingsel/Frankfurt am Main: tende.

Oestreich, Paul (Hrsg.) (1923): Bausteine zur Neuen Schule. Vorschlige Entschiedener
Schulreformer. Miinchen: Verlag Rosl&Cie.

Oppenheim, Nathan (1898): The Development of the Child. New York: The Macmillan
Company.

Panten, Margarete (1924): Es wird einmal sein! Spandauer Schulkdimpfe im Lichte der
Zukunft. Leipzig: Verlag Ernst Oldenburg.

Stoddard, Alexander J. (1957): Schools for Tomorrow: An Educator’s Blueprint. New York:
Fund for the Advancement of Education.

The Purposes of Education in American Democracy (1938): Education Policies Commission.
National Education Association of the United States and the American Association of School



23

Administrators. Washington D.C.: National Education Association of the United States.
Tami Oelfken (0.J.). Pidagogin und Schriftstellerin. Ms.
https://tami-oelfken.schule.bremen.de/unsere-schule/tami-oelfken-14456

Darstellungen

Biirkler, Sylvia (2022): Schulreform in der Schweiz und Rezeption des amerikanischen
Pragmatismus - eine Erfolgsgeschichte? Luzern: Verlag an der Reuss.

Cowen, Josh (2024): The Privateers. How Billionaires Created a Culture War and Sold School
Vouchers. Cambridge, Massachusetts: Harvard Education Press.

Crawford, Jonathan Cliff (2011): Marietta Johnson and the Organic School Experiment.
Thirty Years Living an Idea. Ph.D. Ferry Pas, Florida: The University of West Florida
(Department of Professional and Community Leadership).
https://ircommons.uwf.edu/esploro/outputs/doctoral/Marietta-Johnson-and-the-Organic-
Schoo1/99380090864306600

Crossley, Robert (1994): Olaf Stapledon. Speaking for the Future. With a Foreword by Brian
W. Aldiss. Syracuse, N.Y.: Syracuse University Press.

Fitzpatrick, Cara (2023): The Death of Public School. How Conservatives Won the War over
Education in America. New York: Basic Books.

Fuhrherr, Alexander (2023): Ordo. Studien zu einer hochmittealterlichen systematischen Idee.
Stuttgart: Kohlhammer.

Habermann, Ursel (1991): Tami Oelfken (1888 - 1957): Lebensgeschichte, Zeitgeschichte, In:
Wissenschaftliche Einheit Frauenstudien und Frauenforschung: Schriftenreihe der
Wissenschaftlichen Einheit Frauenstudien und Frauenforschung an der Hochschule Bremen 3:
Frauen - Geschichte — Bremen: Hochschule Bremen, S. 141 - 162.

Heilmann, Kurt (1990): Tami Oelfken 1888 - 1957: Kleiner Wegweiser; Leben und Werk der
Blumenthaler Schriftstellerin. Bremen-Aumund: Heilmann.

Kohler, Richard (2009): Piaget und die Pddagogik. Eine historiographische Analyse. Bad
Heilbrunn/Obb.: Julius Klinkhardt Verlag.

Lahme, Tilmann (2009): Golo Mann. Biographie. 3. Auflage. Frankfurt am Main: S. Fischer
Verlag.

Leenders, Hélene (2001): Der Fall Montessori. Die Geschichte einer reformpédagogischen
Erziehungskonzeption im italienischen Faschismus. Ubersetzt aus dem Niederlédndischen von
Petra Korte. Bad Heilbrunn/Obb.: Verlag Julius Klinkhardt.

Luoto, Lauri (2022): Shaping Alternative Education for All: Baden Powell’s Aftiliation
Network of Educational Reformers. In: History of Education Vol. 51, No. 4, S. 541-595.
Machtan, Lothar (2013): Prinz Max von Baden. Der letzte Kanzler des Kaisers. Eine

Biographie. Berlin: Suhrkamp Verlag.

Marietta Johnson School of Organic Education (0.J.I): Encyclopedia Alabama.
https://encyclopediaofalabama.org/article/marietta-johnson-school-of-organic-education/
Medici, Angéla (1940): L’éducation nouvelle. Ses fondateurs - son évolution. Paris: Alcan/
PUF.

Morice, Linda C. (2009): Flora White (1860-1948): New Woman, Stark Choice. In:
Educational Studies Vol. 45, No. 5, S. 478-499.

Myke, Ursula/Pribbernow, Hermann (Hrsg.) (2009): 150 Jahre Kippenberg. Von
Tochterschule und Lehrerinnenseminar zum modernen Gymnasium. Bremen: Edition
Temmen.



24

Oelkers, Jiirgen (2005): Reformpéddagogik. Eine kritische Dogmengeschichte. 4., vollstindig
iiberarbeitete und erweiterte Auflage. Weinheim/Miinchen: Juventa Verlag.

Oelkers, Jiirgen 2009): John Dewey und die Padagogik. Weinheim/Basel: Beltz Verlag.
Oelkers, Jiirgen (2025): Montessoris Strategien der Vermarktung. In: Sabine Seichter (Hrsg.):
Maria Montessori — Die Unantastbare? Weinheim/Basel: BeltzJuventa, S. 107-124.

Oelkers, Jiirgen/Osterwalder. Fritz (Hrsg.) (1999): Die neue Erziehung, Beitrage zur
Internationalitdt der Reformpddagogik. Bern et al.: Peter Lang (= Explorationen. Studien zur
Erziehungswissenschaft, herausgegeben von Jiirgen Oelkers, Band 29).

Paedagogica Historica (2023): Vol. 59, No. 4: Negotiating Progressive Education.

Parsons, Tomothy H. (2004): Race, Resistance, and the Boy Scout Movement in British
Colonial Africa. Athens, Ohio: Ohio University Press.

Ravier, André (1941): L’éducation de ’homme nouveau. Essai historique et critique sur le
livre de ’Emile de J.-J. Rousseau. Tome II. Issoudun: Editions Spes.

Schwab, Joseph J. (1969): The Practical: A Language for Curriculum. In: The School Review
Vol. 78, No. 1 (November), S. 1-23.

Seichter, Sabine (2024): Der lange Schatten Maria Montessoris. Der Traum vom perfekten
Kind. Weinheim/Basel: Beltz Verlag.

Sterling, Jeroen/Bouchard, Ed./Aldridge, Jerry (2014): New Light on the Early History of
Walden School. In: Case Studies Journal Vol. 3, No. 9 (September) (21 pages).
https://papers.ssrn.com/sol3/papers.cfm?abstract_id=2873330

Soppa, Chris Inken (Hrsg.) (2021): Uber jede Grenze hinweg. Bemerkenswerte Frauen am
Bodensee. Messkirch: Gmeiner Verlag.

Striano, Maura/Sultana, Ronald G. (Eds.) (2023): Dewey, Education, and the Mediterranean.
Themes, Trails, and Traces. Leiden/Boston: Brill.

Zhixiang Yang, James (2024): When Confucius ‘Encounters’ John Dewey. A Cross-Cultural
Inquiry into Dewey’s Visit to China. Charlotte, N.C.: Information Age Publishing, Inc.




