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P&ddagogik in der Lehrerbildung

DIE AUFGABE DER PAEDAGOGIK IN DER LEHRERBILDUNG

Jiirgen Oelkers

Vortrag auf der Jahrestagung des Schwelzerischen Pddagogischen Ver-
bandes in Baden am 6. November 1987.

Mein Thema: "Die Aufgabe der Pddagogik in der Lehrerbildung" kann
leicht als Selbstiiberforderung verstanden werden, denn auf den ersten
Blick gibt es nicht nur eine Aufgabe der Pddagogik in der Lehrerbil-
dung und gibt es die vielen. Aufgaben auch nicht nur an einem Ort, weil
die Lehrerbildung nichts Einheitliches ist, sondern als differenzier-
tes System betrachtet werden muss, dessen verschiedene Teile oft wenig
miteinander gemein haben. Wie kann man da nur eine Aufgabe der Pddago-
gik bestimmen? Doch noch schlimmer, es scheint auch ziemlich sicher,
dass die Pddagogik selbst nichts Einheitliches ist und insofern nicht
als ein genau abgrenzbarer Referent fiir eine Aufgabenbestimmung zur
Verfiigung steht. Wovon also soll oder will ich sprechen, wenn das
Thema von mir verlangt, "die Aufgabe der Pddagogik in der Lehrerbil-
dung" darzulegen und womdglich positiv zu bestimmen?

Ich antworte zundchst ausweichend, ndmlich historisch, und zwar im
Blick auf die Lehrerausbildung ebenso wie hinsichtlich der Funktion
der Pddagogik in der Geschichte der Lehrerausbildung. Dies geschieht
nur andeutungsweise und in aller Kirze, mit dem Ziel aber, das Thema
nicht als unmdglich, sondern als bearbeitbar hinzustellen. Ich werde
zu zeigen versuchen, dass es bestimmte Aufgaben in der Lehrerbildung
gibt, denen sich die Padagogik zugewandt hat, auf die sie also gleich-
sam spezialisiert ist; die Wahrnehmung dieser Aufgaben korreliert
nicht mit dem Theoriewandel und der Differenzierung der Pddagogik,
wenigstens nicht so, dass die Aufgaben von einem bestimmten histori-
schen Zeitpunkt an nicht mehr wahrgenommen wurden. Damit hat mein Re-
ferat drei Teile, den historischen Rickblick (1), dann die Beschrei-
bung der systematischen Aufgaben, so wie sie sich in einer starken
Kontinuitdt auch heute noch darbieten (2) und schliesslich die daraus
folge?d?n Konkretionen fiir ein pddagogisches Kenzept der Lehrerbil-
dung (3).
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1. PAEDAGOGIK UND LEHRERBILDUNG - HISTORISCH

Die Padagogik als Wissenschaft entsteht aus den Bediirfnissen der
Lehrerschaft. Diese These hat zwei Seiten, eine richtige und eine
falsche. Tatsdchlich wird die wissenschaftliche Pédagogik unabhdngig
von der Lehrerprofession begriindet, aber nicht entwickelt. Die Be-
griindung der Wissenschaft ist zundchst eine empirische, orientiert am
Wissenschaftsideal der Aufkl&rung und -also am Vorbild der Naturwissen-
schaften. Explizite Begriindungen einer Wissenschaft der Erziehung fin-
det man schon vor der eigentlichen Aufkldrungsliteratur, dann aber
verstdrkt auch in den Aufkldrungsschriften von HELVETIUS bis TRAPP
oder von den franzosischen Materialisten bis zu den deutschen Philan-
thropen. "Erziehungswissenschaft" wird hier gleichsam die Physik der
Erziehung, also eine Wissenschaft, die nach empirischen Gesetzmdssig-
keiten suchen soll, welche in regelgeleitetes Handeln umgesetzt wer-
den kénnen.

Ich erwidhne diesen Tatbestand aus zwei Griinden, erstens weil er rela-
tiv unbekannt ist und zweitens weil diese empirische Begriindung rela-
tiv erfolglos war, jedenfalls in der deutschsprachigen Pddagogik.
Diese Begriindung wurde abgeldst durch eine strikt philosophische und
hier dezidiert idealistische Begriindung der wissenschaftlichen Padago-
gik im Anschluss an KANT. Das kantische Modell von Theorie und Praxis
ist grundlegend fiir alle nachfolgenden Versuche einer wissenschaftli-
chen Padagogik, selbst wenn sie an vielen Stellen von KANT abweichen.
Aber auch HERBART und SCHLEIERMACHER, die in den Lehrbiichern immer

als die Begriinder der wissenschaftlichen Pddagogik dargestellt wer-
den, lassen ihre Problembestimmung von KANT beginnen und beriicksichti-
gen die vorkantische Philosophie und Wissenschaftstheorie, also den
empirischen Standpunkt, nicht.

Wer es freilich mit der Praxis der Erziehung zu tun hat, innerhalb
und ausserhalb der Schule, entkommt dem empirischen Standpunkt nicht,
und zwar deswegen nicht, weil eine wesentliche Erwartung der ideali-
stischen Philosophie nicht in Erfiillung ging und auch nicht in Erfil-
lung gehen konnte, nadmlich die Begriindung der Erfahrung von einem
hichsten Punkt ausserhalb der Erfahrung. So ist die P&dagogik im An-
schluss an KANT und FICHTE oder HEGEL und SCHELLING angelegt, und es
gehdrt zu den spannenderen Erfahrungen der Wissenschaftsgeschichte
der Piddagogik, dass alle diese Versuche nicht zu praktischer Wirksam-
keit gelangten. Der Grund dafiir ist nicht etwa die philosophische
Abstiraktion, die nicht auf die konkrete Wirklichkeit der Erziehung
passt; abstrakt sind auch PESTALOZZIS “"Nachforschungen" und doch hat
seine Piddagogik im 19. Jahrhundert gewirkt wie keine zweite. Vielmehr
ist der Grund fir die Nichtwirksamkeit der idealistischen Philosophie,
dass deren piddagogischen Entwiirfen die Vermittlungsstelle zum er-
zieherischen Handeln fehlte, also eine Methode oder ein schulmodell.
Genau das unterscheidet PESTALOZZI von den Philosophen, die ihn re-
zipierten, aber als Philosophen und also die Stufen der pddagogischen
Konkretion aussparten.
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Nun, weshalb erinnere ich an diese verwickelte Geschichte? Sie ist
aufschlussreich fir unser Problem, weil die Dualitdt oder besser die
Ambivalenz zwischen Empirie und Spekulation erhalten blieb und sich
keine in eindeutiger Weise empirische Pddagogik begriindete (vgl. ausf.
OELKERS 1988). Das wissenschaftliche Normalmodell einer positivisti-
schen Disziplin wurde im 19. Jahrhundert einzig von der Pddagogik
nicht erreicht, die weder Philosophie blieb noch Erfahrungswissen-
schaft wurde. Ihre Eigentimlichkeit bestand vielmehr darin, dass sie
Spekulation und Empirie in einer unaufgeldsten Spannung beliess. Meine
These wird sein, dass man von dieser Eigentimlichkeit die Funktion der
Pddagogik in der Lehrerbildung wird begriinden miissen.

Doch zuvor erinnere ich noch an den Fortgang der Geschichte: Im An-
schluss an die erfolglosen Versuche eines pddagogischen Idealismus gab
es zwei wesentliche Entwicklungen einer wissenschafrtlichen Pddagogik,
eine systematisch-deduktive, fur die vor allem die Schule HERBARTS
steht, und eine eklektisch-induktive, fir die die wissenschaftlich
ambitionierten Pestalozzianer stehen, also etwa ADOLPH DIESTERWEG oder .
FRIEDRICH DITTES. Interessant ist, dass bei dieser zweiten Richtung
wiederum eine empirische Begriindung der Erziehungswissenschaft eine
Rolle spielte, ndmlich die psychologische Pddagogik FRIEDRICH EDUARD
BENEKES: Das zweite Modell war erfolgreicher als das erste, auch wenn
es zundchst (Mitte des 19. Jahrhunderts) nicht danach aussah, weil die
HERBART-Schule institutionell und wissenschaftspolitisch effektiver
agieren konnte. Aber sie geriet noch vor dem Ende des Jahrhunderts in
eine letzlich tédliche Kritik, die die Unmdglichkeit nachwies, mit -
Hilfe einer abstrakten und rein begrifflichen Systematik pddagogisches
Handeln anzuleiten, wie es die Herbartianer mit ihrer beriihmten
“Formalstufenmethode" versucht hatten. HERBARTS Metaphysik wurde

schon hier zugunsten des Pragmatischen verdrdngt und dieser empirische
Grundzug wurde verstédrkt, als die HERBART-Schule an Einfluss verlor.
Nach 1890 gewannen psychologisch-experimentelle Forschungsverfahren
auch-in der Pddagogik an Einfluss, wéhrend auf der praktischen Seite
die Kindorientierung der Reformpddagogik dominant wurde.

Aber auch in der Reformpddagogik blieb ein Wissenschaftsinteresse be-
stehen, und zwar nicht allein aus Griinden der Legitimation. Die Uber-
windung der idealistischen Systemanspriiche fiihrte nicht dazu, den Wis-
senschaftsbezug preiszugeben, sieht man einmal von bestimmten Ausse-
rungen enttduschter Reformer nach dem Ersten Weltkrieg ab, die die
wissenschaftliche Rationalitét generell bezweifelten und andere Wei-
sen der Welterkldrung empfahlen. Aber ‘die Fraktion der Enttduschten
blieb klein, zumal nach 1918 in Deutschland ein Ausbau der akademi-
schen P&dagogik einsetzte und eine dezidierte Universitatsdisziplin
entstand, die sich wiederum philosophisch orientierte und die empiri-
schen Ansdtze weitgehend ausschloss. Die Kinderforschung wurde Teil
der Psychologie und der Medizin, wdhrend die theoretische Padagogik
sich kultur- und lebensphilosophisch erientierte. :

Versteht man unter "Empirie" das strenge Erkenntnismodell der Physik,
so muss konstatiert werden, dass bis in die sechziger Jahre dieses
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Jahrhunderts kein Versuch gelungen ist, dieses Modell in der Pidago-
gik zu verankern. Wo dies geschehen sollte, bildeten sich Subsysteme,
die relativ schnell den Zentralbereich pddagogischer Theorie wieder
verliessen. Die Richtung, die sich zeitlich am ldngsten als exakte
Wissenschaft behaupten und in der Pddagogik verankern konnte, die
Schule HERBARTS, war keine empirische, sondern eine mathematisch-
spekulative Richtung, die sich nur erfolgreich als pragmatische dra-
pieren konnte. Auf der andern Seite hatte die Praxis der Erziehung,
vor allem die Schule und die Lehrerprofession, immer Bedarf an Empi-
rie, nicht nur solchen der Statistik, sondern vor allem solchen der
Gesetze der Erziehung, auf die das professionelle Handeln zuriickgreifen
kann. Die Padagogik der Schule orientierte sich also keineswegs aus-
schliesslich an den Vorgaben der spekulativen Erziehung, sondern hatte
immer Toleranz (und Platz!) fir empirische Richtungen, vor allem der
Psychologie. Man kann aus dieser Entwicklung von den Philanthropen bis
zur geisteswissenschaftlichen Pddagogik, die ich in unverantwortlicher
Weise verkiirzt habe, folgern, dass die Funktion der Pddagogik in der
Lehrerausbildung immer eine zweifache gewesen ist, wobei beide Funk-
tionspartikel in Konkurrenz zueinander standen und stehen: Einerseits
wird der Praxis eine theoretische Pddagogik angeboten, die die Refle-
xionen der Praktiker bestimmen oder wenigstens orientieren soll; diese
Theorie ist bis heute beeinflusst véon KANTs Kritik der praktischen
Vernunft, und zwar auch da, wo kein systematischer Riickgriff auf KANT
erfolgt. Andererseits wird der Bedarf an Empirie erfiillt, dort nim-
lich, wo die philosophischen Erkldrungen nicht greifen und die Hand-
lungen der Praktiker nicht aus der praktischen Vernunft erzeugt werden
konnen. Dies gilt fir die Geschichte der Methede ebenso wie fir die
Entwicklung der Schule als Institution, die pragmatisch erfolgt und
also weniger "Orientierung" als vielmehr verldssliche Daten und wirk-
same Handlungsmodelle verlangt.

Nun wére diese Auftrennung missverstanden, wiirde man sich darunter
eine friedliche Koexistenz zweier befreundeter Systeme vorstellen. In
aller Regel bezweifeln beide Seiten noch heute die Existenzberechti-
gung der jeweils anderen, so dass es vermutlich nur deswegen nicht zur
offenen Schlacht kommt, weil gentigend Ressourcen fiir beide zur Verfu-
gung stehen. Aber das soll mich im folgenden nicht interessieren;
vielmehr werde ich aus diesem Befund die Aufgabe der Pidagogik in der
Lehrerbildung zu bestimmen versuchen, die sich wesentlich dadurch
charakterisieren ldsst, dass sie die Dilemmata.der historischen Kor-
relation von Empirie und Spekulation vermeidet. Wer namlich auf der
historischen Linie “Empirie" und “Spekulation" eimander gegeniiber-
stellt, kann sie nur konfrontieren. Allein die Kantische Vernunfts-
kritik gibt geniigend Sprengstoff fiir jede micht-transzendentale Hand-
lungstheorie, und allein die empirischen Grundfragen nach der Kon-
trolle der Daten in spekulativen Systemen kann diese ad absurdum fiih-
ren. Natiirlich folgt daraus nicht, dass diese Vernichtungen der Pré-
missen auch wirklich zur Auflésumng der Anspriche fiihren.

Will man die historische Linie iiberwinden, wird man zundchst die fal-
schen Anspriiche an die Padagogik als Wissenschaft zu klaren haben.
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Dann wird man bestimmen miissen, was unter den gegebenen Umsténden Pad-
agogik nur sein kann. Und erst diese Wissenschaftsgestalt wird man auf
die Lehrerbildung beziehen konnen. Aus diesen drei Schritten bestelit
der zweite Abschnitt meines Referats.

2. PAEDAGOGIK UND LEHRERBILDUNG - SYSTEMATISCH

Falsche Anspriiche an die Padagogik als Wissenschaft folgen zundchst
keinen wissenschaftlichen, sondern praktischen Gesichtspunkten, vor
allem solchen der sicherheit. Die philosophische Spekulation konnte
nur deswegen so stark in Anspruch genommen werden, weil sie letzte Ge-
wissheit verhiess, und die empirischen Ansdtze fanden Beachtung, weil
sie Gesetze der Erziehung versprachen, aus denen sich sichere Regeln
des Handelns ableiten lassen sollten. Eine solche Erwartung kann nur
scheitern und verkennt die Natur beider, der Spekulation wie der Em-
pirie. Die Erwartung aber ist erkldrbar, und zwar aus den Grundbedin-
gungen der pidagogischen Praxis, die nicht in der Weise instrumentali-
sierbar ist wie die Praxis anderer Professionen; Unsicherheit gehdrt
zum Geschdft der Erziehung und damit auch das notorische Streben nach
Sicherheit. Das darf nur nicht so verstanden werden, als konnte die
philosophische Reflexion oder die empirische Forschung dieses Bedlrf-
nis befriedigen. Wo dies behauptet wurde, war es nur eine Frage der
Zeit, bis Enttduschung einsetzte und hektische Umorientierung erfolg—
te.

Andererseits ist darum die Empirie nicht unwichtig und die Spekulation
nicht dberfliissig; im Gegenteil wird meine These sein, dass beide Ele-
mente gerade fiir die Berufspraxis von Lehrern auf der Linie notwendig
sind, die WILHELM FLITNER (1966, S.22ff.) die "hermeneutisch-pragma-
tische" Pidagogik genannt hat. Eine solche Wissenschaft bezieht sich
auf die Erziehungswirklichkeit, -jedoch nicht in technologischer, son-
dern in reflektierender Absicht. Die Reflexion erfolgt in allgemeiner
Absicht, das heisst sie orientiert iiber Orientierungen oder versucht
Maximen und Prinzipien der Erziehung und Bildung deutlich zu machen,
die fiir das praktische Handeln grundlegend sind. Eine solche Reflexion
ist empirisch belehrt und nicht ldnger in idealistischer Weise speku-
lativ; sie ist, wie die neuere Systemtheorie lehrt, die Instanz der
Bearbeitung von Reflexionsproblemen im Erziehungssystem (LUHMANN/
SCHORR, 1979). :

Das ist abstrakt gesagt, und ich werde zundchst auch noch die abstrak-
te Analyse weiterfiihren, in der Absicht allerdings, die versprochene
padagogische Konkretion zu erreichen: Orientierungsprobleme sind im
Erziehungssystem notorisch, nicht nur wegen der gesellschaftlichen Be-
deutung der 6ffentlichen Bildung, iber die politischer Streit unver-
meidlich ist, sondern auch aufgrund der Komplexitdt dieses Systems,
das die einfachen Verhdltnisse des 19. Jahrhunderts .iberwunden hat und
also uniibersichtlich geworden ist. Das gilt fiir die Binnenverhdltnisse
ebenso wie fir die Wahrnehmung von aussen, so dass chronisch Probleme
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auftreten, die nach Orientierung verlangen. Diese Probleme reichen von
der allgemeinen Legitimation der Schule bis zur Planung von Berufs-
karrieren und sind nicht ohne allgemeine Reflexion iiber Erziehung und
Bildung l6sbar, jedenfalls nicht in einem 6ffentlichen Verstdndnis.

Die Situation, in der die Pddagogik diese Aufgaben bearbeitet, ist
verglichen mit ihren Anfangen zugleich leichter und schwerer gewor-
den, leichter, weil der Ballast der falschen Anspriiche abgeworfen wer-
den kann, schwerer, weil genau dieser “"Ballast" die Gewissheit der
padagogischen Aussagen-bewirkte.-KANTS praktische Vernunft und die Ge-
setze der Empirie ermoglichten eine Sicherheit der Reflexion, die mit
den Anspriichen der Praxis relativ genau deckungsgleich war, nur dass
sie eben nicht in ein entsprechendes Handeln umgesetzt werden konnte.
Aber der Archimedische Punkt der Ethik und die Gewissheit iiber die
Kausalitdten der Wirklichkeit stabilisierten, jeder fir sich, die
padagogische Reflexion weit mehr, als dies heute moglich ist. Heute
ist namlich ‘klar, dass beide Erkenntnisprogramme, das der idealisti-
schen Spekulation und das der positivistischen Psychologie, unerfiill-
bar sind, und zwar aus zwei einfachen Griinden: KANTS kategorischer Im-
perativ ist unempfindlich gegeniiber dem historischen Wandel der Moral
und des Sittengesetzes und kann darum nur das Verfahren der Ethik be-
stimmen, nicht aber die abschliessend richtigen Normen des Handelns.
Und dhnlich kann die Psychologie wohl Regelmassigkeiten des mensch-
lichen Verhaltens beschreiben, aber nicht Gesetze aufstellen, die eine
abschliessende Gitltigkeit erlangen (und dies, weil sie sonst als Wis-
senschaft nicht fortschreiten kénnte). Unter diesen Umstdnden kann
pddagogische Reflexion nicht ldnger zwischen Ethik und Psychologie be-
griindet werden, sondern muss sich, wie WILHELM FLITNER zu Recht ver-
mutete, von Aufgaben der Erziehungswirklichkeit her bestimmen. Diese
Aufgaben sind vielfdltiger Natur und jede pddagogische Reflexion kann
nur wenige davon und diese auch nicht in abschliessender Weise bear-
beiten. Andererseits kann sich die Reflexion auf Themen und Traditio-
nen beziehen (OELKERS 1987), die ihr Stabilitdt verleihen, so dass
sie keineswegs immer von neuem beginnen muss. Im Falle der Lehreraus-
bildung ldsst sich sogar relativ genau bestimmen, welche Themen in
historischer Kontinuit&t von der Padagogik bearbeitet worden sind.Die
wichtigsten sind: Die Frage der zielsetzung und der &ffentlichen Bil-
dung, das Problem der organisation von Schule und Unterricht, sowie
die schwierigen Facetten der beruflichen Identitit von Lehrern. Zur
Lehrerkompetenz gehdrt mehr, als die spezielle Reflexionsgestalt der
Padagogik darstellen kann, Fachwissen, Talent, Persdnlichkeit; aber
die Kompetenz widre nicht komplett, fehlte die padagogische Orientie-
rung.

Alle drei Sektoren der pddagogischen Reflexion korrelieren mit prak-
tischen Problemen, kommen also nicht rein spekulativ zustande; die
Bearbeitung dieser Probleme wird heute verschiedene Wissenschaften
verwenden, weil ihre Qualitdt vom Wissensniveau abhangt, das natirlich
nicht allein von der Pddagogik bestimmt wird. Ich nenne nur die Frage
der Zielsetzung, die mit schwierigen Problemen der Ethik, der
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Gesellschaftstheorie oder auch der Anthropologie verbunden ist, die
nicht von der Pddagogik allein geldst werden kdnnen. Hier ist das
Eigentimliche eher die Bearbeitungstradition und die typische Mischung
der Reflexion, mit der auch erkldrt werden kann, warum die Pddagogik
zugleich relativ trége und tumultarisch ist. Sie ist wie kaum eine
andere Disziplin auf 6ffentliche Diskussionslagen und wechselnde Stim-
mungen, ja Moden, bezogen, kommt aber in ganz eigentimlicher Weise

auf ihre angestammten Themen und Theorien immer wieder zuriick.

Weil man an diesem Effekt das Besondere der pddagogischen Reflexion
gut deutlich machen kann, lassen sie mich dabei einen Augenblick ver-
weilen: Pddagogik ist, seit es sie in-einer erkennbaren Theoriegestalt
gibt, immer Reformpidagogik gewesen (LUHMANN/ SCHORR 1987), orientiert
nicht am status quo, sondern an der verbesserung von Mensch und Welt,
die iiber die Neuorganisation der Erziehung erreicht werden soll. .
“Reform" ist darum Programm, woraus ein zwiespdltiges Verhdltnis zur

. jeweiligen Wirklichkeit resultiert. Sie wird als stadium betrachtet,

das nicht das Optimum einer Entwicklung sein kann, sondern iiberwunden
werden muss. Daher dominieren die Figuren der Utopie und der Kritik in
der pddagogischen Reflexion, die aber, wenn sie explizieren sollen,
welches die besseren Alternativen sind, auf sehr traditionelle Themen
und Konzepte zuriickgreift, die die Eigenart haben, dass sie immer nur
minimal Wirklichkeit werden. Sie konnen sich daher nicht verbrauchen
und stehen auch kiinftigen Reflexionen zur Verfigung.

Das bekannteste Beispiel fiir diesen Mechanismus ist die Reformpadago-
gik der Jahrhundertwende: Alle heutigen Verbesserungsvorschlige, so-
weit sie pddagogischer Natur sind, gehen auf diese Epoche zuriick, die
diskreditiert worden ist, aber darum ihre orientierende Kraft nicht
verloren hat. Ich nenne nur die Schulmodelle der Reformpadagogik
{DEWEYS: Laborschule, PETERSENS “Jenaplanschule", die Waldorfschulen),
die heute noch oder heute wieder als Vorbilder fiir eine kiinftige Re-
formstrategie erscheinen kdnnen. Technokratische Modelle der Schulre-
form sind, passend dazu, von der paddagogischen Reflexion abgelehnt,
man kann auch sagen, abgestossen worden, weil sie zu den traditionel-
len Prémissen nicht passen. Die Folge war keine Neuorientierung, son-
dern eine Riickbesinnung, die Wiederaneignung reformpddagogischer Kon-
zeptionen, die ihrerseits in einer noch weiter zuriickgreifenden Tra-
dition stehen: Anschauungsunterricht, Verbindung von Schule und Leben,
Ausgang von den Lernbediirfnissen der Schiiler, erziehender Unterricht,
innere Schulreform, etc.

Dazu passt die Beobachtung, dass empirische Forschung - ich denke an
die bekannte Studie von RUTTER u.a. (1981) - bestdtigen kann, was die
pddagogische Reflexion immer schon wusste, ndmlich (ich zitiere den
bekannten Reformpadagogen LUDWIG GURLITT), dass es in der Schule da-
rauf ankomme, welcher "Geist" die "Schule erfiillt" und welche “"Per-
sonlichkeiten... den Unterricht erteilen" (GURLITT 1905, S.119). Das
ist als Forderung ein pddagogischer Allgemeinplatz (wenngleich keine
Trivialitat), auf ‘den aber immer wieder zuriickgegriffen wird, wenn es
um die Orientierung von Lehrern geht, die eben mehr verlangt als eine
professionelle Kasuistik oder gar eine Erziehungstechnologie.
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i it dem Beispiel zeigen will, ist die eigentimliche Refle-

'g?gnégzsgalt der Pédggogik, die einen starken Traditionsbezug auf-
weist und mit Konzepten operiert, die offenbar nicht so leicht veral-
tern kénnen.. Darin liegen auch Gefahren, vor allem solche lberzogener
Erwartungen, die durch die Pddagogik selbst erzeugt oder gendhrt wer-
den. In eigenartiger Weise fehlt dieser Reflexgon qft die $elbstbe-
grenzung, was damit zusammenhdngen mag, dgss sie sich utoplsgh ver-
stehen kann, ohne Riicksicht auf die Wirklichkeit nehmen zu missen.
Dieses Reflexionsmodell, das vor allem 6ffent11ch wirksam ist, empfeh-
le ich freilich nicht fir die Lehrerausbildung, sofern darunter die
Vorbereitung auf einen Beruf verstanden werden muss, der nicht und nie
deckungsgleich mit seiner Utopie sein kagn.‘Meln Vorscglag entspringt
wiederum einer historischen -Erfahrung, namllgh‘der‘Bewaltlgung fal-
scher Erwartungen an die Pddagogik auf qer Linie einer hermeneutisch-
pragmatischen Reflexion, die nicht zu viel versprechen kann, ohne da-
rum immer das richtige tun zu konnen.

er Verzicht auf Letztbegriindungen, auf absqlgte Gew1§she1t,
gggﬂtddiese Padagogik flexibel gegeniiber den empirischen lesenschafj
ten und sensibel gegeniiber den tatsdchlichen Agfgaben der Berufspraxis
von Lehrern. Sie kann empirische Resultate in ihre Rgflex1op einbe-
ziehen, auch und gerade als Korrektiv falscher Anspriche; sie kann zu-
gleich auch Sinnfragen diskutieren und Orxenglerungsvorschlage machen,
ohne auf Ersatztheologien zuriickgreifen zu missen,. also ohne Apsolut—
heitsanspriiche zu stilisieren, die sie selbst mit Sicherheit nicht er-
fiilllen kann.

rgibt sich sehr wohl eine Konkretionsstufe, auf der ndher be-
gg;gga:ngwerden kann, welches denn die Funktion einer so vgrstande-
nen Pidagogik in der heutigen Lehrerausbildung sein kann. Diese Stu-
fe wird mich abschliessend beschidftigen, nachdem es mlr.hqffegtllgh
gelungen ist, die Doppelgestalt aus Spekulation und Empirie fur'elng
sinnvolle Bestimmung der "Pddagogik" fruchtbar zu machen, ohne in die
Fallen des Idealismus einerseits, des Positivismus gnderersglts zu
laufen. Lassen Sie mich hinzufiigen, dass.melne Kr1§1k an beiden hi-
storischen Konfigurationen der Philosophie - Idgallsmu§ und Positi- .
vismus - lediglich die schlechte Pddagogik betrifft, die daraus resul-
tierte.

3. PAEDAGOGIK UND LEHRERAUSBILDUNG - KONKRET

i s Konkrete das Schwierigste ist (mindestens fﬁr die allgemeine
gg;{eg?on), werde ich mit einer Problemstellung beginnen und dann
darstellen, was dabei die péddagogische Reflexlon'lelsten.kann, aber
auch, was sie nicht leisten kann. Lehrerbildung ist Ausblldgng fiir
einen Beruf, genauer fiir einen Dienstleistungsberufg der seine Beson-
derheit darin hat, dass es schwierig ist, sein ?rofll genau zu be-
stimmen. Es ist, anders gesagt, kaum mdglich, die Aufgaben upd Tatig-
keiten in objektiver Weise zu operationalisieren und daran die
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Ausbildung auszurichten. Anders als in den meisten anderen Berufen
fallt es schwer, sich die Lehrerbildung als training-on-the~-job VOI-
zustellen. Daher ist zu Recht von der Bildung der Lehrer die Rede, wo-
mit zundchst einmal nicht mehr gesagt ist, als dass der Effekt des
Lernens nicht dusserlich bleiben kann und soll, damit aber von der Zu-
stimmung oder der Einstimmung der Lernenden abhdngig gemacht wird.

Bildung darf freilich nicht einfach mit Persénlichkeitsbildung gleich-
gesetzt werden, versteht man darunter den Zugriff des Curriculums auf
die Perstnlichkeit des Lernenden. Vielmehr ist es einfach so, dass die
Effekte nur schwer vorherzubestimmen sind und fast alles darauf an-
kommt, wie die Verarbeitung der Erfahrung im Lernenden geschieht. So
gesehen ist "Lehrerbildung" ein schwieriges, wenn nicht gar unmog-
liches Geschdft, an das, wie an die Pddagogik, immer falsche Erwartun-
gen gerichtet werden, bei denen nur eines sicher ist, namlich dass sie
nicht erfiillt werden kénnen. Den dafiir notwendigen Nurnberger Trichter
gibt es nicht, zum Gliick fiir die Ausbildung.

Das heisst nun nicht, dass die Ausbildung vi6llig instabil wire; die
Frage ist aber immer gewesen, ob die jeweiligen Strukturen die richti-
gen sind. Lehrerbildung, anders gesagt, ist nie in einer Situation ge-
wesen, in der Sinnfragen nicht gestellt und Krisenvermutungen nicht
gedussert wurden; es ist ziemlich sicher, dass dieser Grundzug der
0ffentlichen Beurteilung der Ausbildung auch in Zukunft nicht verloren
geht, so dass die relativen Schutzzonen anderer Professionen von der
tehrerbildung kaum erreicht werden diirften. Dazu ist die Ausbildung,
wie ihre zentrale Wissenschaft, die Pddagogik, zu nahe an der &ffent-
lichen Diskussion positioniert, deren Turbulenzen die Lehrerbildung
weit mehr tangieren als.andere Berufsausbildungen.

In dieser Situation kommen der Pddagogik verschiedene Reflexionsauf-
gaben zu, von denen ich drei nennen will, die ich fir die wichtigsten
halte, nicht zuletzt deswegen, weil sie durch andere Wissenschaften
nicht abgelost werden kénnen oder sollen. Die Aufgaben ergeben sich .
wie bereits gesagt, aus der Thementradition der Pddagogik, entsprechen
aber auch dem Anteil, den die Piddagogik in der Ausbildung von Lehrern

immer gehabt hat, Probleme der Zielsetzung, der Organisation und der
beruflichen Identitat:

a) Am deutlichsten ist dieser Grundzug sicherlich im Bereich der all--
gemeinen zielsetzung, vor allem der Gffentlichen Bildung; hier hat
die péddagogische Reflexion seit der Renaissance einen eindeutigen

- Schwerpunkt. Im Blick auf die Lehrerbildung stellen sich zwei
hauptsdchliche Probleme, die es plausibel erscheinen lassen, dass
auch in Zukunft, woméglich verstdrkt, Zieldiskussionen padagogi -
scher Art gefiihrt werden kénnen und miissen. Einerseits gibt es
keine definitive Moral des Lehrerstandes mehr, der, anders als
19. Jahrhundert (vgl. OELKERS; 1986), die 6ffentliche Definition der
Moral Ubernimmt, ohne sie durch eine verbindliche Professionsethik
filtern zu konnen. Die damit unweigerlich verbundenen Fragen koénnen
also nicht durch Routinedefinitionen des Standes, sondern miissen
durch allgemeine Reflexionen bearbeitet werden, die sich relativ
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rasch padagogischen Theorien und Themen ndhern. Andererseits wird
sich die Legitimationsfrage den allgemeinbildenden Schulen gegen-
iiber verstirken, so dass auch von aussen Zielfragen gestellt wer-
den, die beantwortet werden miissen, soll nicht eine unabsehbare
Krise der offentlichen Bildung in Kauf genommen werden. Auch hier
sind padagogische Reflexionen gefragt, die aber nur dann effektiv
vertreten werden kinnen, wenn man ihre Voraussetzungen bedenkt und,
fast wichtiger, beherrscht. Anders gesagt, bereits hier stellen
sich Kompetenzfragen, weil man liber Zielprobleme der offentlichen
Erziehung héchst unterschiedlich nachdenken kann, vereinfacht ge-
sagt mit oder ohne pddagogische Kompetenz.

Ich gebe hier nur ein Beispiel:

Emanzipation ist vor allem in den siebziger Jahren dieses Jahrhun-
derts zu einer populdren Zielformel geworden, die viele &ffentliche
Diskussionen iiber Erziehung und Bildung, nicht zuletzt iiber Lehrer-
bildung, beeinflusst hat. Der Bedeutungsgehalt war hochst vage, so
dass sich jeder etwas Anderes darunter vorstellen konnte, radikale
Reform der Gesellschaft, Befreiung des Subjekts, Therapeutisierung
des Alltags, grundlegende Verdnderung der Schule, etc. Ein Blick in
die Geschichte hdtte dariiber belehrt, wie aus einem urspriinglichen
Rechtsbegriff ein padagogischer hat werden kénnen, welches die Ver-
wendungsweisen in der Lehrerschaft gewesen sind (Emanzipation von
der kirchlichen Schulaufsicht!) und wie daraus ein politisches Be-
freiungsprogramm mit padagogischem Anklang hat werden kdnnen. Nur
so hitte man dariiber xompetent diskutieren konnen, was aber offen-
bar ohne eine besondere Ausbildung nicht moglich sein kann. Daraus
ergibt sich ein relativ gutes Argument flr die historische Bildung
von Lehrern, die mindestens im Blick auf diese Fdlle nicht als
iiberfliissiges Ornat angesehen werden kann, wenn sie auch oft so er-
scheinen mag.

Der zweite Bereich ist der der Organisation von Schule und Unter-
richt, der Bereich der engeren beruflichen Kompetenz des Lehrers,
sieht man einmal von dem Erwerb des notwendigen Fachwissens ab.

Fiir diesen Bereich stehen die traditionellen Stichworte der we-
thode und der pisziplin, die seit Ende des 18. Jahrhunderts die
Lehrerausbildung mehr als alles andere bestimmt haben. Diese Stich-
worte lassen sich in den heutigen Diskussionskontext Obersetzen:
Das Lehrerhandeln ist nur dann professionell, wenn es nicht will-
kiirlich, sondern nach gewissen Regeln der Kunst erfolgt. Diese Re-
geln sind lehrbar und sie betreffen im Wesentlichen zwei Bereiche,
die Methode des Unterrichts und die Sicherung der Randbedingungen,
also die Schuldisziplin, um den etwas heruntergekommenen traditio-
nellen Terminus zu verwenden. Es ist daher nicht zufdllig, dass die
frilhere Lehrerausbildung immer: einen Regelkanon zugrundelegte, um
die angehenden Lehrer auf die Mitte ihres Berufs vorzubereiten.

Auch hier nenne ich nur ein Beispiel, das Sie dem Historiker ge-

statten migen:
1827 veroffentlichte der Direktor des Koniglichen Lehrerseminars in
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in Magdeburg, CARL ZERRENNER; “Grundsitze der Schulerziehung", di
a;s Leitfaden fiir den Seminarunterricht gedacht waren. Imngnérg;e
dieses Buches‘stehen die Hauptregeln der Didaktik (ZERRENNER 1827,
S. 216ff.), die exemplarischen Charakter haben: Als erste Hauptre-
gel fordert ZERRENNER, dass der Lehrer den Standpunkt des Schiilers
kgnnen;erngn solle; die zweite Hauptregel verlangt, dass der Unter-
richt in einer "weisen Stufenfolge" voranschreite (Ebd., S. 217)
also vom yelchten zum Schweren und ohne grosse Spriinge, die das ’
Vgrstanqnls der §chﬂ1er beeintrdchtigen; die dritte Hauptregel be-
zieht sich auf die Fasslichkeit des Unterrichts, die vierte Haupt-
regel auf den naturgemdssen Unterricht und so weiter bis zur zwan-
zigsten Hauptregel, die den erziehenden Unterricht betrifft, zeit-
gemdss formu}xert als "moralisch-religisse Bildung der Jugend®, die
der Lehrer nicht aus den Augen verlieren diirfe (Ebd., S..236).

Diese Art Professionalisierung erachte ich als grundlegend fiir di
Ausbildung von Lehrern und es ist - in meiner Aggumentgtion grkgiﬁ
Zufall, dass sich die Regeln der Kunst nicht villig verdndert ha-
ben, sondern im Gegenteil seit ZERRENNER (und dhnlichen Versuchen
man denke nur an DIESTERWEGS “"Wegweiser"; vgl. DIESTERWEG 1844, ’
S. 1%7 ff.) relativ konstant geblieben sind und nur eine bessere
Begriindung oder Explikation, nicht zuletzt durch empirische For-
schung erfahren_hapen. Auch hier ist die Kontinuitdt weit grésser
als die Diskontinuitdt, nur dass der heutigen Ausbildung methodi-
sche Fragen fgrngr liegen als friiheren Generationen. Die Kritik an,
Mgthoqe und Dl§21plin 16st aber deren Funktionen in der Erziehungs-
WIPkllChEelt nicht auf, so dass diese Probleme die Ausbildung auch
dann ber‘uhr‘enr wenn sie nichts mehr davon wissen will. Und hier ist
ebenfalls typlschz dass pddagogische Disziplinen, vor allem die
Sghulpadagoglk, diese Probleme wachhalten, eben weil sie als prak-
Eéigze Aufgaben nicht einfach verschwinden, wenn die Kritik ein-

Abschlie§send yill ich dann noch den dritten Bereich beschreiben, -
in dem padagogische Reflexion offenbar unverzichtbar ist, namlich
den der beruflichen Identitdt VOn Lehrern. Es ist fiir diese Frage
charagterlstlsch, dass "berufliche Identitdt" nicht im Zielkonsens
oder in der Beherrschung des Handwerks aufgeht. Man kann es auch

so formulleren: Der Beruf bleibt nicht dusserlich, sondern verlangt
innere Zustimmung, die offenbar immer weniger selbstverstindlich
ist. Aus diesem Grunde sprach ich von den schwierigen Facetten der
Identitdt: Lehrer bediirfen der Ausilbung ihres Berufes besonderer
Motive, die weder durch gute Besoldung noch durch hohes gesell-
schaftliches Ansehen allein zu beschaffen sind, so wichtig beides -
gerade‘aucb angesichts der Geschichte des Lehrerstandes - sein mag.
Aber. wie Q1e Ausbildung selbst, so muss auch die Ausiibung des Be-
rufs aqf innere Zustimmung stossen, und das macht beides - Ausbil-
dung wie Beruf - so schwierig.

Auch hierfiir nur ein Beispiel:
Wenn Lehrer im Beruf scheitern, kénnen sie sich nie véllig
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entlasten, also externe Faktoren anfiihren, die einen Erfolg unmdg-
lich gemacht haben. Zwar sind Entlastungsstrategien im Selbstbild
des Lehrers vorhanden, auch notwendig, aber sie sind nie total
wirksam, weil auch die starkste Projektion nicht leugnen kann, dass
eine eigene Beteiligung vorhanden war. Meistens besteht das Schei-
ter ja nicht in einem akuten Misserfolg, sondern in der Verzweif-
lung Uber die eigene Unféhigkeit, die Erfolgsbedingungen der Schule
zu akzeptieren, also wirkliche Effekte, die kaum absehbar sind,
durch kiinstliche Effekte zu ersetzen und das Lernen durch Noten und
Selektionen zu beurteilen, ohne es in seinem Erfolg oder Misserfolg
wirklich abschatzen zu kdnnen.

So gesehen ist der Misserfolg des Lehrers immer mdglich und macht
sein Selbstbild so labil, weil institutionelle Selektionen auf
fehlbaren Urteilen und nicht auf objektiven Messungen basieren kon-
nen. Man ist also nie sicher, wie der Unterricht wirkt, und das
macht die professionelle Identitdt so heikel und gerade auch in der
Selbstsicht von Lehrern so umstritten.

Pddagogische Reflexion ist keine Therapie, sie ldst keine person-
lichen Probleme von Lehrern. Aber sie vermag Sinnfragen zu beant-
worten, die sehr oft hinter beruflichen Identitdtsproblemen ver-
borgen sind; die Fragen lassen sich im Rahmen einer pidagogischen
Ethik wenigstens ndherungsweise bearbeiten. Freilich bedeutet die
Antwort auf Sinnfragen keine definitive Sicherheit, sondern allen-
falls die Kl&rung des Problems und die mdgliche Richtung seiner
Bearbeitung. Die berufliche Identitdt von Lehrern ist mit diesem
Problem verbunden, und es ist moglich, dass hier eine unaufhebbar
spekulative Dimension verborgen liegt, die allein mit hermeneuti-
schen und pragmatischen Mitteln der Reflexion nicht bearbeitet wer-
den kann. Klarheit mag nicht genug und Losungen kénnen immer falsch
sein, aber dann stosst jede angewandte Wissenschaft, nicht nur die
Pddagogik auf ihre Grenzen.

Ich fasse zusammen: Am Ende habe ich drei Bereiche diskutiert, die die
Pddagogik im Rahmen der Lehrerausbildung beanspruchen kann und muss,
thematisch-historisch gesehen, aber auch von der Funktion her, die
andere Wissenschaften nicht abdecken kénnen oder wollen. Diese drei
Bereiche stehen fiir die historische Bildung, die didaktisch-methodi-
sche Schulung und die kritische Selbstreflexion von Lehrern, die die
Pidagogik der Lehrerbildung angeboten hat und die auch immer wahrge-
nommen worden sind. Ich sehe keinen Grund, warum sich dies &ndern
sollte, stellt man den historischen Wandel der Pddagogik selbst in
Rechnung, der mich in den ersten beiden Abschnitten beschdftigt hat.
Ich hoffe gezeigt zu haben, dass die spekulativen und die empirischen
Anteile fiir die wissenschaftliche Piddagogik konstitutiv sind, nur eben
ihren idealistischen und positivistischen Bedeutungsgehalt weitgehend
verloren haben. Das macht die Erfiillung der Aufgaben in der Lehrerbil-
dung zugleich leichter und schwieriger. Ich wiirde mich freuen, wenn
meine Padagogik so verstanden wird, dass-sie aus dieser Dialektik eine
Tugend machen kann.
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