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Walter Hornstein: Neue soziale Bewegungen und Pädagogik - Zur Ortsbestimmung
der Erziehungs- und Bildungsproblematik in der Gegenwart

In den zentralen Themen und Zielsetzungen der neuen sozialen Bewegungen werden

genuin erziehungswissenschaftüche und pädagogisch bedeutsame Inhalte zum Gegen¬
stand öffentlicher Diskussion gemacht, doch haben Erziehungswissenschaft und Pädago¬

gik selbst die darin enthaltene Herausforderang bislang kaum begriffen und noch weniger
beantwortet. In Auseinandersetzung mit Grundpositionen der „Kritischen Erziehungs¬
wissenschaft" werden Perspektiven entwickelt und daran verdeutlicht, wie durch paradig¬
matische und kategoriale Neuorientierungen der geschichthche Gehalt der neuen sozialen

Bewegungen in pädagogische Reflexion Eingang finden könnte.

Marianne Kieper: Selbstkontrolle, Selbstbehauptung, Sexualität - Eine Dokumentation

von Interviewaussagen 14- bb 15jähriger Jugendlicher

Anhand von Interviewauszügen 14- bis lSjähriger Jugendücher wird ein Problem dieser

Altersgruppe dargestellt: die Schwierigkeit, eigene Antriebe (verstanden als Bedürfnisse

sowie als Wollen) und Ziele (das heißt generalisierbare Erwartungen) so in Einklang zu

bringen, daß es für die eigene Person befriedigend und für das soziale Umfeld akzeptabel
ist. Die dafür ausgewählten Zitate enthalten „Selbstdeutungen" der Jugendlichen in

Hinbhck auf ihre Probleme mit Selbstbeherrschung, Selbstbehauptung und sexuellem

Verhalten. Die Interviews wurden im Rahmen eines von der Deutschen Forschungs¬

gemeinschaft geförderten Projekts durchgeführt.

Helga Bilden/Angelika Diezinger: Individualbierte Jugendbiographie? Zur Dbkre-

panz von Anforderungen, Ansprüchen und Möglichkeiten

Wir befassen uns kritisch mit dem Konzept der Individualisierung, wie es in der neueren

Jugendforschung benutzt wird. Dabei wenden wir uns gegen eine unangemessen euphori¬
sche Interpretation historischer Individualisierungsprozesse, indem wü die Widersprüch-
lichkeit und Ambiguität dieser Prozesse vor allem für Lohnabhängige herausarbeiten.

Konkretisiert wird dies durch den Bück auf soziale Differenzierungen von Jugend und

insbesondere auf die prekäre Situation von weiblichen Jugendlichen mit Hauptschulbil¬

dung. Unser Augenmerk richtet sich vor allem auf die problematische Beziehung zwischen

gesellschaftlichen Anforderungen an die Jugendlichen, sich als vereinzelte Akteure zu

verhalten, ihren individuellen Ansprüchen und den realen Freiräumen für die Gestaltung
ihres Lebens gemäß ihren eigenen Wünschen und Interessen.

Christian Lüders: Vernachlässigte Probleme erziehungswissenschaftlicher Forschung¬

aufgezeigt anhand von vier Projekten aus der pädagogischen Jugendforschung

In der aktueUen Diskussion über Forschung und Methoden in der Erziehungswissenschaft
werden die konkreten Probleme der Forschungspraxis häufig übersehen. Der Autor stellt

vier neuere Projekte aus der Jugendforschung vor, an denen er einige zentrale Probleme

der Praxis erziehungswissenschaftlicher Forschung herauszuarbeiten versucht: Unter-
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sucht werden die inhaltüchen Ansätze und Konzepte der Projekte, das Problem des

Forschers ün Feld und die Art und Weise, in der die Projekte auf Bedingungen und

Probleme pädagogischen Handelns antworten. Als Ergebnis wird vor aUem herausge¬

stellt, daß die Projekte Fragen sowohl nach den geseUschaftüchen Bedingungen des

Forschungsprozesses als auch nach der sozio-ökonomischen Situation der Jugendlichen

vernachlässigen. Zum Schluß werden einige Perspektiven für eine weitere Entwicklung
der Jugendforschung skizziert.

Dieter Neumann/Jürgen Oelkers: „Verwbsemchaftlichung" ab Mythos? Legitima¬

tionsprobleme der Lehrerbildung in hbtorbcher Sicht

Die Arbeit analysiert die Auseinandersetzungen der ProfessionseUte der deutschen

Lehrerschaft an den drei entscheidenden institutioneUen Umschaltungen (Seminar -

Akademie - Universität). Sie untersucht die zentralen Begründungsformeln für eine

wbsemchaftliche Lehrerausbüdung und kommt zu dem Ergebnis, daß bei nahezu aUen

Legitimationsversuchen zentrale Topoi immer wiederkehren. Die Wissenschaftüchkeit

der Ausbildung für den praktischen Lehrerberaf wird mit „Verschwierigung" begründet,
also mit der Vorstellung, daß nur eine anspruchsvolle und voraussetzungsreiche, eben

„schwierige" Wissenschaft (die Pädagogik) in der Lage sei, die praktischen Probleme der

Schule zu lösen. Diese Wissenschaft sei vorab zu studieren, um den Lehrer hinreichend

handlungsfähig zu machen. - Eine solche Wirkungsannahme wird hier als „mythisch"
bezeichnet, weil sie weder die Funktionsweise von Wissenschaften noch die Beziehung
von Wissenschaft und Handlungspraxis erfaßt, wohl aber für die entscheidenden Stimuli

der Aufstiegserwartung einer Profession sorgen kann. Es fragt sich, welche künftigen

Legitimationen für eine wissenschaftliche Lehrerbildung noch möglich sind, wenn die

zentrale Erwartung ihrer eigenen Geschichte, nämlich die Verbesserung des Handelns

durch „Wissenschaft", unerfüllt geblieben ist.

Eckhard Meinberg: Anthropologbche Marginalien zur systemtheoretischen Erzie¬

hungswissenschaft

In der aktuellen erziehungswissenschafthchen Diskussion finden seit einiger Zeit system¬

theoretische Überlegungen vermehrten Zuspruch. Absicht dieses Beitrags ist es, auf die

bisher vernachlässigten anthropologischen Aspekte einer systemtheoretischen Erzie¬

hungswissenschaft hinzuweisen. Da sich systemtheoretisch orientierte Ansätze in der

Erziehungswissenschaft zumeist durch Luhmanns Werk inspirieren lassen, steht im

Mittelpunkt eine Auseinandersetzung mit den anthropologischen Implikationen der

Arbeiten von Luhmann und auch Schorr, wobei das Menschenbild in ihren Schriften

besonders kritisch beleuchtet wird. - Im Anschluß an einen exemplarischen und grund¬
sätzlichen Aufweis verwandschaftlicher Beziehungen zwischen der „latenten Anthropolo¬

gie" des Systemdenkens und der klassischen Philosophischen Anthropologie (Gehlen) in

unserem Jahrhundert wird darzustellen versucht, welchen Einfluß die „latente Anthropo¬

logie" auf die systemtheoretische Behandlung so wichtiger pädagogischer Probleme wie

Erziehung, Technologie, pädagogisches Verhältnis und Entwicklung nehmen kann.
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Dieter Neumann/Jürgen Oelkers

„Verwissenschaftlichung" als Mythos?

Legitimatiomprobleme der Lehrerbildung in hbtorbcher Sicht*

Für M. F. Wocke

Die Entwicklung des deutschen Volksschullehrerstandesim 19. und 20. Jahrhundert ist als

„Odyssee" bezeichnet worden (Bungardt 1959). Aber es war keine Irrfahrt, sondern ein

Aufstieg, wenngleich ein langsamer und überaus mühevoUer. Zentrales Kennzeichen

dieses Aufstiegs ist die verspätete Akademisierung. Erst in den siebziger Jahren des 20.

Jahrhunderts werden die Forderungen der Lehrerverbände aus der Zeit des Vormärz

(Pretzel 1921, S. 33f.) erfüUt, nämhch universitäre Studien für alle Lehrer und die

volbtändige Verwbsemchaftlichung ihrer Berufsvorbildung. Nunmehr ist Reaütät bzw.

soll reaüsiert werden, was mehr als hundertfünfzig Jahre lang Postulat bleiben mußte.

Nunmehr muß aber auch erfüUt werden können, was als Postulat bloß vor Augen
schwebte: die Verbesserung der Lehrerausbildung durch komplette Verwbsemchaftli¬

chung.

Was aber hat es mit diesem Postulat auf sich? Seit es sie gibt, ist Lehrerbüdung stets

konzeptionell umstritten und hochgradig politisiert gewesen. Daß die VolksschuUehrer

universitäre Studien als Vorbereitung für ihren Beruf forderten, ist zunächst immer als

Politikum behandelt worden. Die damit verbundene Programmatik war weit mehr

Postulat als Konzeption und entstammt einem eigentümlichen Legitimationszusammen¬

hang, den wü im folgenden rekonstruieren wollen. Die Forderungen des neuen Lehrer¬

standes mußten einem ungläubigen Publikum plausibel gemacht und gegen eine widerwü¬

tige Bürokratie durchgesetzt werden. Diese Politisierung erklärt die Stilisierung der

Standesforderungen zu Glaubenssätzen, die mit speziellen Wirkungsmythen verbunden

werden, unter denen die Verwissenschaftüchung die wichtigste war undwohl noch ist. Von

der Verwissenschaftüchung versprach und verspricht man sich die entscheidende quali¬
tative Verbesserung der Vorbereitung auf den Beruf.

Die Antwort, wie wissenschaftüche Studien auf „praktische Berufe" vorbereiten können,

bleibt demgegenüber unbeachtet oder wird dem poütischen Gegner überlassen. Schüeß¬

üch wird die Forderung nach Verwissenschaftlichung fast zu einem Erlösungsmythos, weü

die Forderungen beständig nicht erfüUt werden. Für eine Profession, die lange Zeit

gewaltsam am unteren Ende der geseUschaftüchen Schichtung gehalten wurde, erscheinen

Universität und Wissenschaft als Vorausbedingung zur ErfüUung aUer Hoffnungen, die

die Lehrerschaft an ihre eigene Wirksamkeit und ihren sozialen Status knüpfte.

* Gekürzte und revidierte Fassung einer Diskussionsvorlage für das Symposion 17 des 8. Kongres¬
ses der Deutschen Gesellschaftfür Erziehungswissenschaft vom 22. bis 24. März 1982 in

Regensburg. Diese Vorlage wurde auch aufder Herbsttagung derAGWissenschaftsforschung der
DGfE (7. bis 9. Oktober 1982 in Lüneburg) diskutiert. Den Teilnehmern an beiden Veranstaltun¬

gen schulden wü Dank für Kritik und weiterführende Hinweise. Unsere Arbeit entstammt dem

Forschungsprojekt „Praxisbezug der Lehrerbüdung" des Instituts für HochschuUorschung der

Hochschule Lüneburg.

Z.f.Päd., 30. Ig. 1984, Nr. 2



230 Dieter Neumann/Jürgen Oelkers

Heute werden jene konzeptionellen Schwächen sichtbar, die mit dem Mythos der

Verwissenschaftlichung verbunden sind, der als Reaktion auf Aufstiegsverweigerung
entstehen konnte, aber in dem Augenbück seine Kraft verliert, in dem der Aufstieg
vollzogen wüd. Einen Mythos der „Verwissenschaftüchung" konnte es nur geben, weil

nicht klar war, was damit theoretisch und praktisch verbunden sein würde. Zum Beleg
dieser These wollen wü ün folgenden die mythenbildende Literatur der Professionselite

untersuchen, also einen speziellen, universitätsnahen Wissensbereich, in dem jene
Postulate und Leitideen formuliert werden, die die Identität der Profession bestimmen1.
Wir gehen davon aus, daß sozialhistorische Untersuchungen allem die Geschichte der

Lehrerbüdung nicht verständUch machen können, sondern um Analysen, wie wir sie hier

vorlegen, ergänzt werden müssen. Unsere Arbeit beschränkt sich auf diejenige Literatur,
die an den drei entscheidenden institutionellen Umschaltungen-Übergang vom unorgani¬
sierten Handwerk zum Seminar, vom Seminar zur Akademie und von der Akademie zur

Universität - die jeweiüge Lehrerbildung legitimiert oder kritisiert hat. Hierzu werden

zunächst die Legitimationsmuster für die Institutionaüsierung der Lehrerbildung im 19.

Jahrhundert rekonstruiert (Abschnitt 1); im Anschluß daran werden die Kontroversen um

den Übergang vom Seminar zur Akademie analysiert (Abschnitt 2); und schließlich

untersuchen wir die Auseinandersetzungen um die „Verwissenschaftlichung" zwischen

1958 und 1965, die dann zur Universitätsintegration führten (Abschnitt 3).

1. Vom Handwerk zum Seminar

Die longue duree der pädagogischen Seminare in Deutschland ist schlecht erforscht (Keck
1983), aber eindeutig besetzt. Man liest ihre Geschichte in aUer Regel als Anfang einer

Erfolgsgeschichte „Seminar - Akademie - Universität" (Beckmann 1968), so daß das

Seminar als primitiver Beginn einer Entwicklung erscheint, die in der Folgezeit bessere

Formen der Ausbildung hervorgebracht hat. Diese Geschichte ist aber zunächst eine der

Vereinheitlichung, der Auflösung der Unterschiede jenes bunten Fückteppichs, der sich

im 19. Jahrhundert „Lehrerausbildung" nannte (Thiele 1938, S. 223ff., 368f.). Die

Vereinheitlichung gelang nur als Verstaatüchung, bei der - von Preußen bestimmt -

zugleich für die Herausbildung einer eigenständigen Organisationsform gesorgt wurde.
Freilich vollzieht sich diese Vereinheitüchung überaus langsam, angewiesen auf die

allmähüche Entprovinziahsierung des Reiches2.

Die Frühformen der Lehrerschulung lassen sich von zwei Hauptzweigen her klassifizieren,
die einen folgenschweren Gegensatz begründen. Noch die Lehrer des 18. und frühen 19.

Jahrhunderts rekrutieren sich im allgemeinen aus der „gewerbüchen Handwerkssphäre"

1 Die Identität der „semi-professioneUen" VolksschuUehrerschaft (Skopp 1980) im 19. und frühen

20. Jahrhundert ist durch eine erbärmüche materieUe und organisatorische Lage bestimmt, die die

quasi-reügiösen Hoffnungen verständUch macht, die mit der Universitätsausbildung verknüpft
werden. Das darf aber nicht über die konzeptioneUen Schwächen hinwegtäuschen, die mit den

Standesforderangen verbunden gewesen sind.

2 Die Gründung der ersten Zeitschrift für Lehrerbüdung, Carl Kehrs „Pädagogische Blätter"

(1872), wurde durch die Reichsgründung nahegelegt. Kehr (1872) beklagte zuvor die Heterogeni¬
tät des deutschen Seminarwesens und die fast völüg fehlenden Kontakte zwischen den einzelnen
Seminaren.



„Verwbsemchaftlichung" ab Mythos?

oder aus der „rehgjös-kftchüchen Sphäre", also aus emem „technischen oder fertigkeits¬
vermittelnden Zweig" einerseits, einem „wissensvermittelnden oder szientifischen Zweig"
andererseits (ebd., S. 91). Lehrer wurden steUungslose Handwerker oder Absolventen

humanistischer bzw. reahstischer Schulen, die nirgendwo anders unterkamen. Sie bedurf¬

ten keinerlei zusätzlicher Vorbüdung (vgl. etwa Cohrs 1895), was vor aUem damit

begründet wurde, daß sie auch nur elementare Kenntmsse vermitteln sollten3. Ein eigenes
Schulhandwerk bildete sich kaum zunftmäßig organisiert und zudem verspätet aus. Eine

Rekrutierung als Lehrer war oft mit Abstiegserfahrungen verbunden. Vor allem der Weg
zum DorfschuUehrer wurde nur dann gewählt, wenn alle anderen Karrieremögtichkeiten
verschlossen waren. Das eigenständige Lehrhandwerk war wenig attraktiv und galt als

„niedere" Profession. Die Abkunft vom „Armen" und „Niederen" bestimmte von Anfang
an die öffentliche Reputation der Lehrerbüdung. Sie war auch nach dem Beginn der

staatlichen Organisierung - ün Reflex auf die reale Lage der VolksschuUehrer4 - als

„Arme-Leute-Ausbildung" verschrien und bot tatsächlich erst sehr spät reale Mögüchkei¬
ten des geseUschaftüchen Aufstiegs.

Die Forderungen aber überboten schon sehr früh die realen Mögüchkeiten. Ausgehend
von der Grundannahme einer staathchen Verpflichtung für höhere MenschenbUdung
(Stephani 1797, S. 29ff.), wurde zunächst eine handwerküche Ausbüdung der Volks¬

schuUehrer postuliert (Pölitz 1806, Bd. II, S. 15ff.), die Stephani (1813, S. 356ff.) als

Seminarschulung für „Erziehungsbeamte" näher beschrieb. In den Preußischen Reform¬

bestrebungen setzte sich dann der Gedanke einer weitergehenden Bildung der Lehrer

durch, die nicht länger auf die „handwerkliche Abrichtung" (so Ludwig Natorp; vgl.
Thiele 1912, S. 89f.) beschränkt sein und das bloße Schulwissen übersteigen sollte.

Zwischen 1810 und 1819 kam es entsprechend zu einer Reihe von Neugründungen und zu

einem Ausbau der bestehenden Seminare5. Aber die Konzeption war von Anfang an

umstritten. Die neuen Volksschullehrerseminare wurden Gegenstand erbitterter Kritik

(z. B. Glanzow 1824, S. 80ff.), die sich dann auch in den von Ludolfvon Beckedorff

herausgegebenen „halboffizieUen" (Spranger 1915, S. 287) „Jahrbüchern des Preußi¬

schen Volksschulwesens" niederschlug. Zwar unterstrich Beckedorff den Zusammen¬

hang von handwerklicher Lehrerausbildung und Verbesserung der Schulen (Beckedorff
1825, S. 106ff.), aber er lehnte jeden Anspruch auf höhere oder gar gleiche Bildung der

Lehrer ab6.

3 Das Großherzogtum Hessen etwa rekrutierte bis 1817 Lehrer bloß danach, ob sie selbst richtig
lesen und fehlerfrei schreiben konnten, die vier Grandrechenarten beherrschten sowie einfache

theologische Kenntnisse besaßen (D'äutel 1824, S. 41).
4 Das drängendste Problem um 1830 war die gesellschaftliche Anerkennung und damit zusammen¬

hängend die Frage der Besoldung. Die Emanzipation von der kirchlichen Aufsicht soUte der

Hebel für den geseUschaftüchen Aufstieg sein, denn nur so konnte der VolksschuUehrerstand zu

einem akzeptierten, nämlich staatlich anerkannten, Stand werden (vgl. die DarsteUung in

Weigand 1830 sowie die Übersicht in „Vollgiltige Stimmen" 1830, 1832; für Preußen die

DarsteUung von La Vopa 1980).
5 Die Konsumtion der Seminare als alleinige Lehrerbüdungsinstimte vollzog sich in der Sektion des

öffentüchen Unterrichts Preußens Ende 1811 (Thiele 1912, S. 99ff.). Im Jahre 1825 bestanden in

Preußen 28 Hauptseminare, davon die Hälfte aus der Zeit vor 1809 (Spranger 1915, S.430).
6 Die Folgen dieser Poütik waren gravierend. Noch in den vierziger Jahren waren Lehrer in Preußen

bis zu einem Fünftel überhaupt ohne jede Ausbüdung (Harnisch 1844, S. 170ff.).
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Die Forderungen nach höherer, zumal pädagogbch-wbsemchaftlicher Büdung für die

VolksschuUehrer (Diesterweg 1827, 1830; Gräfe 1830; Brzoska 1836) waren im

Vormärz aber nicht mehr zu unterdrücken. Sie brachten die eigentliche poütische, aber

eben auch mythenbüdende Dynamik in die Auseinandersetzungen um die richtige Form

der Lehrerbildung, deren Hauptforderungen sich von nun an nicht mehr „handwerktich"

begrenzen üeßen. Das Postulat höherer, universitärer Studien (Gräfe 1830, S. lOOff.)

war um so mehr ein Skandalon, je mehr es auf die gesamte Lehrerschaft ausgedehnt wurde

(Brzoska 1887, S. 85ff.). Die sich im 19. Jahrhundert von Preußen aus durchsetzende

Seminarlösung führte nicht zu einer Beruhigung in der Lehrerbildungsfrage. Die Forde¬

rung nach wissenschaftlicher Bildung blieb der Stachel der Standespolitik. Sie wurde

begründet mit der Notwendigkeit emer gehobenen Volksbüdung, die den gebildeten

Lehrer voraussetzt. Ein solcher Lehrer mußte über mehr „Fertigkeiten und Kenntnisse"

verfügen als die, die er im Elementarunterricht vermittelte (Denzel 1836, S. 13ff.).

Entsprechend wurden Erweiterungen des Lehrplans der Volksschule verlangt und die

Anforderungen an die Lehrerkandidaten bis bin zu emer „pädagogischen Durchbüdung"

(ebd., S. 22) erhöht.

Das aber widersprach dem Augenschein, wie vor aUem die konservative Kritik nach 1848

unterstrich, die rürgendwo härter und rücksichtsloser als in diesem Bereich einsetzte

(Riehl 1976, S. 85f., 227ff.; Mohl 1866 II/l, S. 19ff.; Grimm 1864, S. 226ff.;

Treitschke 1918, S. 361). Die verständüche Empörung der Lehrerbildner über diese

arrogante Kritik (Richter 1874, S. 60ff.; Muthesius 1913, S. 49ff.) verrät aber objektive

Verlegenheit in der Begründung. Wenn, wie Schleiermacher 1826 feststellte, es nicht

nötig ist, daß der VolksschuUehrer „die wissenschaftlichen Principien, die Wissenschaft ün

eigentüchen Sinne üme habe", folgt daraus, daß es dann auch nicht Jn dem Berufe der

Bildungsamtalten für VolksschuUehrer (liege), daß sie die Wbsemchaften mitteilen"

(Schletjermacher 1902, S. 316). Gegenüber dieser Standardmeinung mußte eine

Strategie entwickelt werden, die Notwendigkeit höherer, wissenschafthcher BUdung für

VolksschuUehrer zwingend deutüch zu machen. Die so entstandenen Argumentationsmu¬

ster haben typische Merkmale: Die VolksschuUehrer sollen am wissenschaftUchen Fort¬

schritt teilhaben und zugleich gegenüber den GymnasiaUehrern nicht ungerecht behandelt

werden (Kittel 1878, S. 26). Das notwendige Maß anBildung soU nicht danach beurteüt

werden, was den Schülern an Wissen vermittelt werden muß, sondern danach, was der

Lehrer benötigt, um allgemeine Einsicht und höheres Verstehen auszubilden. Wer dies

zugibt (Harnisch 1836, S. 141, 78), muß nicht zwangsläufig für die Universitätsausbü-

dung sein. So forderte Theodor Eisenlohr (1840, S. 26ff.) in seinem Rapport über die

Situation der süd- und mitteldeutschen Lehrerbüdung ledigüch die Verbesserung der

Seminarschulung zum Zwecke einer „tüchtigen", aber eben nicht wissenschaftUchen

Bildung. Die weitergehenden Hoffnungen konzentrierten sich aber auf die Universität,

und zwar auf die Pädagogik als Bezugswissenschaft der VolksschuUehrer (Anhalt 1846,

S. 188). Die Hoffnungen auf die wissenschaftliche Pädagogik gründeten in der Annahme,

daß ihr Studium die Handlungspraxis durchdringen und verbessern helfe, also dafür sorge,

„die Gunst des Zufalls" auszuschüeßen (Seyffarth 1869, S. 70). Obwohl es sie an den

Universitäten noch kaum gab, wurde die Pädagogik als komplex und voraussetzungsreich

angesehen (Leutbecker 1850, S. 32ff.) und behauptet, sie verlange intensive Studien.

Die entscheidende Annahme ging also dahm, daß nur unter der Voraussetzungschwieriger



„Verwbsemchaftlichung" ab Mythos?

Studien die notwendigen pädagogischen Kompetenzen des VolksschuUehrers ausgebüdet
werden könnten. Akademisierung und Verwissenschaftüchung wurden daher mit Ver-

schwierigung begründet. Die Etabüerung der VolksschuUehrerschaft an den Universitäten

wurde von den Standesvertretern in Abhängigkeit von der wissenschaftüchen Pädagogik

gesehen, die als schwierige DiszipUn anspruchsvoUe Studien erfordere und damit zugleich
besser als die bloße Seminarschulung für die Lehrpraxis ausrüste (so z. B. Gräfe 1830, S.

101 ff.; Brzoska 1887, S. 55ff., 76, 82ff.). Ein „Darbieten der Pädagogik in nuce"

verbiete sich, weil das „wissenschaftüche Feld der Pädagogik" ausgebreitet, wichtig und

„selbst in den kleinsten Räumen schwer" zu bearbeiten sei, jedoch „notwendig" ün

„ganzen Umfange" studiert werden müsse, wenn es überhaupt von Nutzen sein solle

(Brzoska 1887, S. 87). Die Pädagogik nämüch sei als „wissenschaftüche Kunst"

anzusehen, und zwar als die „schwierigste Kunst" und die „schwierigste Wissenschaft"

überhaupt (ebd., S. 36ff., 39ff.).

Die Verschwierigungsbehauptung geht mithin einher mit der Annahme einer besonderen

Wissenschaft, die studiert werden müsse, um das pädagogische Handeln kunstgemäß zu

bilden und dem bloßen Zufall zu entreißen. Erst die schwierige Wissenschaft gibt
Aufschluß über die Schwierigkeiten der Praxis, die ohne Studium naiv übergangen
werden. Aber das Studium, so konzipiert, vermittelt noch mehr, nämüch die „richtige
Weise" der Vermittlung der Lehrgegenstände (Brzoska 1887, S. 33). Dieser Gedanke

entstammte dem Postulatsreservoir der herbartiarüschen Pädagogik, deren Theorie-

Praxis-Konzeption die Lehrerbildung in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts sehr stark

beeinflußte. Die Gründung herbartianischer Universitätsseminare (1844 durch Stoy in

Jena, 1864 durch Ziller in Leipzig) begünstigte die Entwicklung der Lehrerseminare,

denn die Herbartianer vereinheitlichten die Methodik, zum Teil auch die Didaktik, mit

Bück auf die Ausbüdungsmöglichkeiten im Seminarbereich. Weitergehende Forderun¬

gen, etwa nach Errichtung „rein theoretischer Institute" an den Universitäten (Thaulow
1845, S. 8f.), büeben unbeachtet oder waren nach der Reaktion von 1848 unerfüllbar.

Gerade die herbartianische Pädagogik schrieb jedoch das Verschwierigungspostulat fort.

Schon G. F. Tautes (1909) Bericht über das Umversitätsseminar Herbarts in Königs¬

berg operierte mit den beiden Topoi der Verschwierigung und der richtigen Wissenschaft.

Der Bericht hob ab auf den erziehenden Unterricht der „richtigen Pädagogik", die

theoretisch, also voraussetzungsreich, studiert werden müsse. Ähntich äußerte sich Stoy

(1869, S. 43) in seinem Orgarüsationsplan für das neugegründete Lehrerseminar in Bielitz:

Die Seminaristen soUen die „Handhabung der pädagogischen Gesetze" in Anwendung auf

den Einzelfall lernen, aber das könne nurdann geüngen, wenn in ihnen ein „pädagogischer
Gedankenkreis" aufgebaut werde. Dieser könne nur durch intensives und voraussetzungs¬

reiches Studium der Allgemeinen Pädagogik, Didaktik und Geschichte der Pädagogik

gebüdet werden. Stoy (1868, S. 8) machte aber auch deutlich, daß das Pädagogikstudium
mcht aUein wegen der kognitiven Gehalte, sondern darüber hinaus aufgrund der besonde¬

ren Ideaütät schwierig sei, die vom Lehrer gefordert und von der Lehrerbüdungsanstalt
vermittelt werden müsse. Die Anforderung eines besonderen Ideahsmus, also der

PESTALOzzische Grundzug der Lehrerbüdung, mit dem die „Uebevolle Hingabe erweckt"

werden soll (Seyffarth 1869, S. 70), steht eigentümlich quer zu den Forderungen nach

Verwissenschaftüchung, paßt aber zum Topos der Verschwierigung (Kehr 1881, S.

212f.). Die bloß wissenschaftsbezogene Schwierigkeitsbehauptung reicht also nicht aus.
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Sie muß ausdrücküch überboten werden, um das „Eigentüche" der pädagogischen
Bildung - die Lehrerpersönüchkeit - bestimmen zu können. Nicht nur muß das Studium

einen schwierigen Gegenstand vermitteln, es muß darüber hinaus die Persönüchkeit des

Studierenden verändern. Wer Pädagogik studiert, soll Pädagoge werden.

Der PESTALOzzische Grundzug ging nie verloren, aber in der zweiten Hälfte des 19.

Jahrhunderts wurde die Diskussion über Lehrerbüdung - jedenfaUs nach außen - vom

szientistischen Theorie-Praxis-Konzept der Herbartianer (vgl. Adl-Amtni/Oelkers/

Neumann 1979 a) bestimmt. Diese Diskussion verdichtete sich zu der Behauptung, daß

erst aus wissenschafthcher Einsicht die richtige Tat erwachsen könne (Richter 1874, S.

73ff.). „Wissenschaftliche Einsicht" wurde aber so hoch angesetzt, daß mit Sicherheit nur

eins feststand, nämlich daß die Ansprüche nicht erfüllt werden konnten. Typische
Forderungskataloge gingen etwa dahin, daß der Lehrer eine „verständige Uebersicht"

über die Resultate und Prinzipien der einzelnen Wissenschaftszweige besitzen müsse,
dabei das einzelne Gebiet tiefer zu durchdringen habe, über hinreichende methodische

und psychologische Kenntnisse verfüge, aus der Geschichte gelernt haben soUte und

schüeßüch in der Lage sei, aufgrund anthropologischer Studien das einzelne Kind zu

verstehen. „Erst wenn der Lehrer eme solche Einsicht... besitzt, kann er ein Mann der

That sein, der denkend und nach sicheren Regeln einem sicheren Ziele zusteuert; ohne

dieselben bleibt er ein Stümper und Pfuscher, der die Kinder nicht büden und erziehen,
sondern sie nur abrichten, drülen und dressüen kann" (ebd., S. 76).

Angesichts solcher Kataloge fragt sich, was ein Lehrer eigentüch nicht wissen mußte, um
Lehrer werden zu können. Daß umgekehrt immer offen bheb, wieviel oder was genau er

wissen mußte, verführte tatsächüch zur Maßlosigkeit der Forderungen. Mit der Ver-

schwierigungsbehauptung geht das Symptom der Überforderung einher, das in Zillers

Forderung gipfelt, „an die SteUe eines routinierten Mechanismus eine rationelle Praxis zu

setzen, die Theorie selbst aber zu erweitern und zu berichtigen" (Ziller 1884, S. 205).
Der Lehrer muß also nicht bloß vorgängig eine schwierige Theorie für eine schwere Praxis

lernen, er ist zugleich aufgefordert, die Theorie zu erweitern oder in Teilen zu korrigieren,
sofern ihm eine „rationelle Praxis" geüngt. Hierzu bedarf es freiüch nicht unbedingt eines

Universitätsstudiums; denn der Lehrer ist nur der „Vermittler" oder bestenfaUs der

Korrektem der Theorie, die die universitäre Forschung hervorbringt. Tatsächlich waren

die Herbartianer in dieser Frage überwiegend für eine seminaristische, wenngleich mit der
Universität verbundene Ausbildung. Lindners (1874) Vorschlag einer eigenen Hoch¬

schule der Erziehungswissenschaft und Erziehungskunst stieß überwiegend auf Ableh¬

nung (Vogt 1884, S. 34; vgl. Lochner 1958). Die Errichtung eigener pädagogischer
Universitätsseminare sollte nicht mit der Volksschullehrerausbildung verbunden werden
(Vogt 1884). Bemerkenswert ist aber, daß Lindner und Vogt mit den gewohntenTopoi
arbeiteten: Lindner (1874, S. 6ff., 35 f.) machte die Errichtung pädagogischer Hochschu¬
len abhängig vom Fortschritt der Pädagogik als Wissenschaft, wobei erst die zeitgenössi¬
sche, herbartianische Pädagogik diesen Anspruch erfülle. Erst sie sei „exact" und also

schwierig und voraussetzungsreich; denn sie habe die unwissenschaftliche Pädagogik
überwunden, die „in halbvergangener Zeit wenig mehr war, als eine Collection wohlge¬
meinter, der Praxis abgelauschter und abgeguckter Rathschläge zur Unterweisung der

Kinder" (ebd., S. 36). Vogt (1884, S. 29) sprach von der Pädagogik als einem schwierigen
Fach, dessen „Beherrschung ... keine geringe Geistesarbeit" voraussetze. Er verlangte,
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daß der künftige Gymnasiallehrer dieses Fach studiere, um Vorurteüe und Schlendrian zu

überwmden. Durch das Studium der Pädagogik soU er die Mittel gewinnen, „sich zu emer

höheren als bloß handwerksartigen Auffassung seiner Berufsthätigkeit zu erheben"

(ebd.).

Hundert Jahre nach den ersten Bestrebungen, Urtiversitätsseminare für die Lehrerbüdung
einzurichten7, wirkt das Erbe der „Handwerkssphäre" kaum vermindert fort. Die

Problemlösungen bleiben postulativ. Sie verraten Unsicherheit gerade dort, wo die

Formeln am sichersten vertreten werden. Der durchweg in Anspruch genommene

Zusammenhang von „Verschwierigung" und „Verwissenschaftlichung" widerspricht dem

Augenschein. Offenbar kann man noch so gut Pädagogik studiert haben, ohne darum in

jedem FaUe besser zu handeln. Und umgekehrt: Offenbar kann man sehr gut pädagogisch
handeln, ohne zuvor Pädagogik studiert haben zu müssen. In den Legitimationsformeln
der seminaristischen Lehrerausbildung in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts wüd

nicht allein das üistitutionelle Bedingungsgefüge des Erzieherhandelns vernachlässigt,
auch wüd das Problem emer Vermittlung von Theorie und Praxis nicht hinreichenderfaßt.

Hier stellt sich die Theorie der Lehrerbüdung eine FaUe, in die sie bis heute immerwieder

getappt ist. Der Sinn der Verwissenschaftüchung wüd vom Nutzen für die Praxis, also für

das Handeln des Lehrers, abhängig gemacht, und das kann jeder Praktiker mit seiner

eigenen Erfahrung bestreiten. Die Lehrerbildung wurde zwar voraussetzungsreicher und

auch schwieriger, allerdings erst, nachdem die Seminarform ausgebaut worden war und

studienähnliche Elemente den bloßen Unterricht im Schulunterricht ergänzten8. Je

voraussetzungsreicher aber die Vorbildung für VolksschuUehrer wurde, desto mehr wurde

der Verdacht genährt, daß dies alles für die „eigentüche" Praxis wenig oder gar nichts

nutze. Daß theoretisches Studium eine „rationelle Praxis" erst mögüch mache, konnte in

den wenigsten Fällen nachvoUzogen werden. Aber diese Erfahrung konnte solange mit

mangelnder Ausbüdung erklärt werden, wie den Lehrern ein tatsächliches Theoriestu¬

dium verweigert wurde.

Dabei konnte die herbartiarüsche Seminarausbildung ihren Absolventen durchaus den

Eindruck vermitteln, daß es mögüch sei, im Erwerb von Lehrhandwerk und Schulwissen

Theorie und Praxis aufeinander zu beziehen (vgl. schon Ziller 1860). Gerade ihre relativ

einfachen Erklärungs- und Anleitungsschemata (Adl-Amtni/Oelkers/Neumann

1979b) ermöglichten den Eindruck einer Kongruenz von Theorie und Praxis, der sofort

verlorengeht, wenn heterogene Theoriesysteme auf komplexe Handlungswirküchkeiten

7 In Kursachsen wurde erstmals Ende der sechziger Jahre des 18. Jahrhunderts von universitären

Seminaren für die Vorbüdung aUer Lehrer gesprochen (Pohle 1887, S. 94ff.). Ansätze zu einem

solchen „Gesamt- oder Umversalseminar" gab es zwischen 1781 und 1795 an den Universitäten

Kiel, Greüswald und Breslau, wobei diese Bemühungen auf Einzelinitiativen zurückgingen und

folgenlos büeben (Thiele 1938, S. 197ff.).
8 Das ist aUerdings nicht identisch mit dem freien Studieren an Universitäten. Die Allgemeinen
Bestimmungen" des Preußischen Unterrichtsministeriums (1872, S. 36ff.) weisen noch einen

typischen, wenngleich anspruchsvollen Schullehrplan für die Seminarausbildung auf. Das war ein

Fortschritt gegenüber dem früheren Seminar (etwa um 1836 in der Beschreibung von Keller

1892, S. 133f.), aber aUes andere als bereits der Beginn der Akademisierung. Im GegenteU ging
der breite Konsens dahin, den" Seminaristen „nur das Bewährte und Erprobte" zu zeigen
(Schneider 1887, S. 175). Noch Muthesius (1900, S. 317) mußte die „besondere theoretische

Unterweisung" rechtfertigen.
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bezogen werden soUen, wie es eine tatsächUche Verwissenschaftüchung der Ausbüdung
für praktische Berufe unweigerüch mit sich bringt9.

Um so erstaunticher, daß sich die Lehrerbildung nach der organisatorischen Konsolidie¬

rung der Seminarform am Ende des 19. Jahrhunderts nicht beruhigte. Der Anspruch
akademischer Bildung und universitärer Studien, den die Standesvertreter nie wüküch

aufgegeben hatten10, regte erneut eine öffentüche Diskussion an. Hier machte sich

bezahlt, daß immer unklar gebüeben war, wie schwierig und voraussetzungsreich die

Lehrpraxis war und also die Ausbildung für sie sein mußte. Nachdem der Aufbau der

Volksschulen und damit die Etabüerung von Lehrstandards gegenüber der nichtprofessio-
neUen Praxis abgeschlossen und der Volksschullehrerstand organisiert war, konnten die

alten Ansprüche reaktiviert werden. 1898 beschloß die Deutsche Lehrerversammlung in

Breslau, daß die Universitäten zur „FortbUdung des Lehrerstandes geöffnet werden"

sollten. 1904 forderte die gleiche Versammlung in Königsberg, daß die gesamte Ausbil¬

dung der VolksschuUehrer auf den Universitäten zu geschehen habe, weü nur hier die

Voraussetzungen für eine gediegene, also wissenschafthche Ausbildung gegeben seien

(Pretzel 1921, S. 258). Damit wurde Anschluß an die Forderungen von 1848 gefunden,
die die künftige Lehrerbildungsanstalt als „Zweig der Universität" (ebd., S. 33) sahen11.

Aber nicht die Universitätsintegration war der nächste Schritt, sondern die Pädagogbchen
Akademien und später die Pädagogischen Hochschulen als Zwischenlösung mit eigentüm¬
licher Begründung.

2. Vom Seminar zur Akademie

Die Errichtung Pädagogischer Akademien in Preußen ün Jahre 192612 greift im Prinzip G.
A. Lindners Vorschlag auf, eigenständige Hochschulen für Erziehungswissenschaft und

Erziehungskunst zu gründen. Sprangers Programmschrift ist also hinsichtüch der

vorgeschlagenen Organisationsform alles andere als neu. Freiüch bringt ihr neuhumanisti-

scher Grundzug in besonderer Weise die ideaüstische Grandstimmung des Denkens über

Lehrerausbildung zum Ausdruck, die seit Pestalozzi zu den bevorzugten Elementen der

Legitimation höherer BUdung für VolksschuUehrer zählte. Die Theorie der Lehrerbildung
hat sich nie auf bloße praktische Brauchbarkeit reduzieren lassen, Ueß andererseits aber

9 Die Abwehrkämpfe der Universität gegen die Verwissenschaftüchung der Lehrerbüdung sind seit
der pädagogischen Konferenz in Bonn am 28. Mai 1876 (Nohl 1876, S. 21-28; Ziller 1876, S. 59-

70) Legion. Aber es waren, wie schon die auf dieser Konferenz vorgetragenen Thesen von Bona-
Meyer (Nohl 1876, S. 29ff.) zeigten, Abwehrversuche an der falschen Front. Sie postuüerten
dort Abgrenzung von Wissenschaft und Praxis, wo leicht Gegenpostulate von dem besonderen
Wert der Wissenschaft für die Praxis möglich waren.

10 Der Schock von 1848 war mit der Reichsgründung verflogen, wie etwa aus den Erinnerungen
Ludwig Wieses (1886, Bd. U/S. 50ff.) deutUch wird. Die Poütisierung überstieg freiüch nurwenig
die Professionseüte und richtete sich überwiegend auf die Organisation des Standes.

11 Diesen Forderungen gingen pädagogische Kritiken an der Wüksamkeit des Universitätsunter¬
richts voraus (vor allem von Diesterweg 1836; kritisch dazu Leo 1836 und Beneke 1836), die die

Abwehrbereitschaft der Universitäten verstärkten.

12 Wü vernachlässigen im folgenden die wenigen Universitätslösungen (etwa Hamburg, Braun¬

schweig, Jena), weü sie nicht typisch und bis zum Ende der Pädagogischen Hochschulen auch nicht

aUgemein durchsetzungsfähig waren.
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immer offen, was die Gegenformel- Aneignung der Wissenschaften in der für den Lehrer

wie für die Schule notwendigen „Breite und Tiefe" (Schmidt 1863, S. 22, 38) -

genau

besagt und, vor allem, was sie nicht besagt.

Sprangers Bildnerhochschule forderte die Verbindung von „sinngemäßer Fachbildung
mit Erziehung zu dem besonderen Ethos (des) Berufes" (Spranger 1978, S. 145). Die

Grandlage war das Modell der Persönüchkeitsbildung oder, wie C. H. Becker (1930, S.

27) schrieb: „Wir wollen nicht nur Bildung des Verstandes, sondern Formung des

Menschen". Diese Konzeption wurde gegen den teüweise heftigen Widerstand sowohl der

Lehrerverbände als auch der Seminare durchgesetzt, nachdem eine reichseinheitüche

Universitätslösung nicht zu verwirküchen war. Die Entschließung des Deutschen Lehrer¬

vereins von 1904 hatte freiüch lange vor Sprangers Denkschrift eine Diskussion über die

Zukunft der Lehrerbildung veranlaßt, als deren Resultat letztendüch auch die Bildner¬

hochschule anzusehen ist.

Ernst von Sallwürk forderte 1890 ein zwischen der Schule und der Universität

stehendes „Staatsseminar für Pädagogik", das als autonome „pädagogische Akademie"

aufzufassen sei (Sallwürk 1890). Ähnüch äußerte sich Alfred Heubaum (1908, S.

302), der die Organisationsformen der wissenschaftlichen Pädagogik „nicht an die

Universität gebunden sieht"13. Scheinbar umgekehrt argumentierte MaxBrahn (1910, S.

17): „Zum späteren Vorbild für die Universitäten muß eine pädagogbche Akademie

gegründet werden, die die akadembche Pädagogik ergänzt". Brahn wiederholte die

bekannten Argumente vom besonderen Wissenschaftsstatus der Pädagogik, die eine

eigene Organisationsform benötige, weil nur so das „riesige Forschungsgebiet" struktu¬

riert und der „schwere" Erwerb der „mannigfachsten" Kenntmsse garantiert werden

könnten (ebd., S. 12). Ein neuerTonkommt ins Spiel, wennBrahn konstatiert, „daß die

Universitäten in ihrer heutigen Organisation Lücken haben, die sie nicht als Ideal für

unsere Zwecke erscheinen lassen". Das Argument der Universitäten, die Pädagogik sei

keine „richtige" Wissenschaft14, wird also umgedreht: Die Pädagogik sei eine so besondere

und umfassende Wissenschaft (ähnüch auch Rehm 1910, S. 17ff.), daß sie auf den

Universitäten in ihrer Gestalt gar nicht studiert werden könne. Wenn es stimmt, „daß neue

Wissenschaften sich an besonderen Hochschulen entwickeln und organisieren", dann muß

den Universitäten ein Beispiel gegeben werden. Sie werden „erst dann der Pädagogik eine

würdige Stätte bereiten, wenn ihnen ein Vorbild gegeben sein wüd, welche Art der

Orgamsation eine gedeihliche Pflege der Pädagogik gewährleistet" (Brahn 1910, S. 13,

17).

13 Hinter dieser These steht Heumbaums erfahrungswissenschaftUche Auffassung von Pädagogik.
Tatsächüch war auch um 1910 der entscheidende Differenzpunkt zwischen den verschiedenen

Vorschlägen die wissenschaftstheoretische Auffassung, wie etwa im Streit zwischen Meumann

(1909) und Rehm (1910) deutüch wird. Meumann plädierte für eine von der Phüosophie gelöste

Pädagogik, Rehm für eine philosophisch orientierte. Entsprechend unterschiedlich waren Organi¬

sationsvorschläge und Anforderungskataloge an die künftigen Pädagogikprofessoren.
14 Dies war den Pädagogen 1907 noch einmal durch die Gutachten der Universitäten Würzburg und

München deutUch gesagt worden, nachdem Carl Andreae 1906 in der bayerischen Abgeordne¬
tenkammer einen Antrag auf Errichtung von Pädagogikprofessuren durchgesetzt hatte (Rehm
1910, S. 5).
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Brahns Vorschlag wurde in der 1908 gegründeten „Pädagogischen Zentrale" des

Deutschen Lehrervereins diskutiert und in einer Resolution positiv aufgenommen. Die

Errichtung einer Pädagogischen Akademie wurde hier als der „vorläufig einzig gangbare

Weg" für die Entwicklung der pädagogischen Wissenschaft und der Fortbildung der

Lehrer angesehen, solange dem VolksschuUehrerstand „die Universität verschlossen

bleibt" (Die Deutsche Schule 14 [1910], S. 116). Diese Resolution löste eine heftige
Debatte aus, deren Kontrahenten - Karl Muthesius und Robert Rissmann - die

beiden wesentüchen Publikationsorgane der deutschen VolksschuUehrerschaft („Pädago¬

gische Blätter" und „Die Deutsche Schule") repräsentierten. Muthesius (1904, S. 297ff.)
hatte den Königsberger Beschluß als schweren taktischen Fehler kritisiert und forderte

lediglich die Öffnung der Universitäten für die FortbUdung der Seminarlehrer (Muthe¬
sius 1910a). Muthesius vertrat die Seminarinteressen. Zwar gebrauchte auch er (1900,
S. 313) den traditioneUen Topos, daß der Lehrer „ein bei weitem höheres Mass an Bildung

nötig (habe), als die unmittelbare Verwendung des Wissens im Unterricht voraussetzt",

aber diese Büdung sollte auf den Seminaren, die als höhere Schulen ausgebaut waren,

erworben werden. Universitätsbüdung soUte nur der Eüte der VolksschuUehrer, den

Seminarlehrern, vorbehalten bleiben. In diesem Sinne ist es konsequent, wenn erBrahns

Vorschlag nach eigenen, universitätsfernen Pädagogischen Akademien ablehnt. Pädago¬

gik als Wbsemchaft könne sich nur an den Universitäten entwickeln. „Sie würde an

pädagogischen Akademien immer eine Wissenschaft zweiten Ranges bleiben, eine

Sonderwissenschaft für VolksschuUehrer" (Muthesius 1910b, S. 43). Der Zusammen¬

hang zwischen Wissenschaft, Schule und Lehrerbildung sei nur dann herbeizuführen,

wenn die Pädagogik universitär etabüert werde und die Universität die FortbUdung der

Seminarlehrer übernehme.

Rudolf Lehmann (1910, S. 109,111) bestätigte in einem offenen Brief an Muthesius

dessen Position, daß nur die Weiterbildung der Lehrer wissenschaftlich sein soUe. In seiner

Antwort betonte Muthesius (1910c, S. 153) nochmals, daß eine gesonderte Akademie

nur den „Krebsschaden der Volksschullehrerbüdung", die Isoüerung vom wissenschaftü¬

chen Leben, verstärken und noch auf die Lehrerfortbildung ausdehnen würde. Durchweg
ablehnend äußerten sich auch verschiedene Pädagogen, die Muthesius für die „Pädago¬

gischen Blätter" um SteUungnahme gebeten hatte (Muthesius [Hrsg.] 1910)15.

Rissmann teilte in seiner ersten Stellungnahme Brahns Grundgedanken, daß die

Pädagogischen Akademien in ihrem vollendeten Ausbau „Hochschulen der Pädagogik"
sein soUten, die der Weiterbildung der pädagogischen Wissenschaft wie dem „Weiterstre¬

ben" der Lehrer dienten. „Daß diesen unifassenden Zwecken in absehbarer Zeit kerne

deutsche Universität auch nur annähernd gerecht werden kann, wird kern Kenner der

Verhältnisse in Abrede steUen" (Rissmann 1910a, S. 473). Dabei wurde der Zusammen¬

hang mit der Universität nicht grundsätzUch abgelehnt. Muthesius (1910d, S. 541f.)
betonte demgegenüber den Vorrang fachwissenschaftücher Ergänzungsstudien für die

Seminarlehrer. Rissmann antwortete, daß die Pädagogischen Akademien auch tatsäch¬

üch nur dem pädagogischen Studium dienten und also das universitäre Studium der

15 Bemerkenswert, daß etwa Kerschensteiner hier jede „Separatakademie für Pädagogik"
ablehnte (Muthesius [Hrsg.] 1910, S. 204), während er später die Pädagogischen Akademien

Sprangers als „beste Stätte" der Lehrerbüdung akzeptierte (Kerschensteiner 1965, S. 150f.).
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Fachwissenschaften ergänzen soUten (Rissmann 1910b, S. 525). Das Ziel sei freüich „die

Entwicklung der Pädagogischen Akademie zu einer selbständigen pädagogischen Univer¬

sitätsfakultät" (ebd., S. 526). Die Zeit hierfür sei aber noch nicht gekommen. Rissmann

folgte der Strategie Brahns, daß die Pädagogik - wie andere praktische Disziplinen -sich

ihre eigene Hochschule gründen müsse, weü sie nur so aus dem Zustand des „verkannten

Aschenbrödels" herausgeführt werden könne (ebd., S. 528; ähnüch Rissmann 1911 gegen

Muthesius 1911). Nur so lasse sich das langfristige Ziel, eine einheitüche und universitäre

Ausbildung für alle Lehrer (Rissmann 1911b, S. 48ff.), erreichen.

Einen etwas anderen Vorschlag hatte bereits 1905 Richard Seyferth - ausgehend von

der traditionellen These, daß „für den VolksschuUehrer ... die bestmögüche Büdung

gerade gut genug" sei - vorgelegt, der den Ausbau des Seminars zu einer aügemeinbüden-

den Schule forderte, an die sich eine zweijährige Pädagogische Akademie anschließe, von

der aus dann der Weg zur Universität offenstehe (Seyferth 1905, S. 3f.). Die Pädagogi¬

sche Akademie sei „als die Berufsschule der Volksschul- und der Seminarlehrer zu

betrachten. Hier sollen diese ... eingeführt werden in die theoretische und praktische

Pädagogik und deren Hilfswissenschaften, zugleich aber in ügend ein wissenschaftüches

oder künstlerisches oder technisches Gebiet, zu dem sie besondere Neigung haben, und

für das sie besondere Lehrbefähigung erhalten woUen" (ebd., S. 58). Eine solche

pädagogische Ausbüdung müsse vor allem deswegen gefordert werden, weü es ein

„Irrtum" sei, „das Studium einiger Fachwissenschaften ... wichtiger" zu nehmen „als das

der Pädagogik" (ebd., S. 4).

Dieses Modell kommt der späteren Pädagogischen Akademie in Preußen schon recht

nahe. Bei der Entwicklung dieser Konzeption stand Spranger in einem gewissen

Gegensatz zu Muthesius, dem zwar Sprangers „Gedanken über Lehrerbüdung"

gewidmet sind, der aber 1920 auf der Reichsschulkonferenz nun doch die Universitätsaus¬

bildung für VolksschuUehrer forderte. Spranger (1966, S. 351ff.) warf ihm vor, sich

sowohl in der Einschätzung der Erziehungswissenschaft als auch hinsichtüch der Organisa¬

tionsfrage zu irren. Freiüch ging auch Muthesius von der Besonderheit der pädagogi¬

schen Büdung aus, wobei in der Begründung wiederum die traditionellen Topoi der

Verschwierigung und IdeaUtät ins Spiel kamen16. „Echte pädagogische Bildung" gehe

über die Vermittlung wissenschaftlichen Wissens hinaus, sie sei „im höchsten Maße

lebenserweckend und persönüchkeitsgestaltend" (Muthesius 1913, S. 69; ähnlich

Muthesius 1912). Was Spranger von Muthesius unterschied, war die Annahme, daß

diese Art Bildung an den speziaüstischen und auf Forschung ausgerichteten Universitäten

nicht organisiert werden könne. Die Pädagogischen Akademien soUten Lehrerpersönlich¬

keiten bilden und nicht Forschernachwuchs schulen. Genau aus diesem Grunde seien sie

nicht universitär.

Spranger nämüch unterschied Bildung und Wissenschaft: Bildung umfasse kulturelle

Leistungsfähigkeit und Selbstgenuß der Persönüchkeit (Spranger Ges. Sehr. III, S.

29ff., 31), sie fallewedermitWissenschaft nochmitTechnikzusammen,weüWissenschaft

16 Die Pädagogik hat „ein weites Feld" als „Wissensgebiet", das „vielverzweigt" und „inhaltsreich"

ist. Gleichzeitig wüd betont, daß „aUe pädagogischen Bestrebungen" „in dem Glauben an ein

Ideales" wurzeln. Der „erziehende Lehrer" vermittelt dem nachwachsenden „Geschlecht" die

„höchsten Güter der Menschheit" (Muthesius 1913, S. 66ff.).
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den theoretischen, Technik und Büdung aber praktischen Werten folgen17. Zentral war

nun die folgende These, die quer lag zu der Wissenschaftsorientierang in der bisherigen

Argumentationsgeschichte der Lehrerbildung: „Wissenschaft ist eine der Voraussetzun¬

gen und einer der Inhalte der Büdung. Sie ist ferner ein zum pädagogischen Tun

nachträghch Hinzukommendes und auf dieses Tun Gerichtetes. Diese Beziehungen der

BUdung zur Wissenschaft gehen aber nicht so weit, daß deshalb das Kulturgebiet der

Wissenschaft mit dem der Erziehung zusammenfiele. Der Erzieher muß Wissen haben; er

muß auch theoretische Pädagogik teils als Kunstlehre (Ästhetik), teils als Lehre von der

Technik der Erziehung (vergleichbar der technischen Seite in der Kunst) besitzen. Er ist

aber deshalb nicht im Hauptamt Gelehrter, es sei denn, daß er sich ganz besonders der

Aufgabe der gelehrten Erziehungzuwenden wolle" (ebd., S. 47f.). Die Bildnerhochschule

war das Ergebnis dieser Unterscheidung. Sie soUte die Organisationsform sein, „an der der

Büdungsgedanke als solcher zu seiner höchsten DarsteUung kommt", wie dies an der

speziaüstischen und lebensfernen Universität nie der FaU sein könne. Erforderlich sei

demgegenüber eine „Hochschule für Menschenbüdner": „Einen anderen büden kann nur,

wer selbst ein gebildeter Mensch ist: Leben entzündet sich nur am Leben" (ebd., S. 56).

Folgüch seien die „lebendigen BUdungswerte" und nicht der „Stoffumfang" das, worauf es

bei der neuen „Pädagogischen Hochschule" ankomme.

Spranger hat für diesen Entwurf den Zorn der Lehrerverbände zu spüren bekommen

(Spranger 1978, S. 14; Kerschensteiner/Spranger 1966, S. 170f.; ausf. Bölling

1978, Kap. VTI). Dabei knüpfte sein Bildungsbegriff durchaus an gewohnte Definitionen

an (etwa: Muthesius 1911b, S. 12; Seyferth 1917, S. 316). Das Skandalon lag in der

Trennung von Wissenschaft und Bildung und in der Verweigerung universitärer Ausbil¬

dung für VolksschuUehrer. Spranger stand mit dieser Forderung durchaus nicht aUein

(vgl. Arndt 1920), aber auf ihn konzentrierte sich die Kritik. Die Lehrerverbände

reagierten entrüstet, weil sie sich kurz vor dem Ziel glaubten. Sie konnten sich ihrerSache

um so sicherer sein, als nach 1918 tatsächüch Lehrstühle für Pädagogik eingerichtet

worden waren18. Johannes Kühnels Gegenschrift „Gedanken über Lehrerbüdung"

drückte den Gegensatz auch sachlich am deutüchsten aus: Seme erste und dominante

Forderung war die nach Gerechtigkeit, also nach gleicher wissenschaftlicher Vorbildung

für alle Lehrer (Kühnel 1920, S. 5). Das zweite Motiv ist ebenfalls in der Argumentations¬

geschichte immer wieder ausprobiert worden: „Genau in dem Maße, wie die Wissenschaft

der Medizin -in Verbindung mit der Praxis- den Arzt ,macht', so .macht' die theoretische

Pädagogik - ebenfaUs in Verbindung mit der Praxis - den Erzieher. Die Wissenschaft ist

unbedingt Voraussetzung, und nicht ,ein zum pädagogischen Tun nachträglich Hinzukom¬

mendes'" (ebd., S. 21). Als Drittes rechneteKühnel (1920, S. 30ff.) Sprangervor, daß

seine „Pädagogische Hochschule" eine Hochschule ohne Pädagogik sei, die dort nur eine

17 Sprangers Argumentation ist abhängig von seiner allgemeinen Theorie der Lebensformen, die

1919 - bei Abfassung der Gedanken über Lehrerbildung - in einer ersten Version vorlag

(Spranger 1914; vgl. Oelkers 1983).
18 Die Entscheidung fiel für Preußen auf der Pädagogischen Konferenz am 24725. Mai 1917,

ausgehend von Thesen, die Ernst Troeltsch vorlegte. Wie heikel die Entscheidungslage auch

nachher noch war, zeigen die Gutachten, die die Schriftleitung der „Zeitschrift für pädagogische

Psychologie" (Über die künftige Pflege der Pädagogik an deutschen Universitäten) 1918 in

Auftrag gab.
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RandsteUung einnehme. Gegenüber der pädagogischen VorbUdung auf dem Seminar

bringe der SpRANGERsche Entwurf eine Reduktion um die Hälfte der Stunden für

theoretische Pädagogik mit sich (ebd., S. 34)

Spranger war tatsächlich, wie auch andere zeitgenössische Kritiker (etwa Linde 1916,

1922), skeptisch gegenüber dem BUdungswert der pädagogischen Theorie. Büdung war

für Um die „lebendig wachsende Aufnahme aller objektiven Werte" (Spranger Ges.

Sehr. III, S. 32), also nicht bloß oder vorwiegend die theoretischen. Das deckte sich, bei

allen Differenzen (H. Becker 1980), mit dem humanistischen BUdungsbegriff C. H.

Beckers, der in der Forderung einer nicht „erlernten", sondern „gelebten Humanitas"

gipfelte (Becker 1930, S. 34). Die Pädagogischen AkademiensteUten einenVersuchdar,

für diese Idee eine Organisationsform zu finden (Kittel 1957)19. Diese Form geriet sofort

nach ihrer Gründung in heftige Kritik (Kittel 1932, S. 9ff.; Flitner 1933; Weniger

1952, II. Buch). 1930 forderte der Geschäftsführende Ausschuß des Preußischen Lehrer¬

vereins den Ausbau der Pädagogischen Akademien zu einer „vollwertigen Hochschule",

weil ansonsten „ihre Erstarrung zur höheren Fachschule nur noch eme Frage der Zeit ist"

(Die Zukunft der Pädagogbchen Akademien, S. 16). Umstritten war vor aUem, ob -wie

Kittel (1932, S. 24) notierte- die Erziehungswissenschaft „im Zentrum der Arbeit an den

Pädagogischen Akademien" stehen könne. Tatsächüch sollte das Verhältnis der Erzie¬

hungswissenschaft zu den „Volksschulfächern" (ebd., S. 25) zu einemsystemsprengenden

Problem der Pädagogischen Hochschulen werden, weil das, was Kittel vorschwebte,

nicht gelang, nämlich „die Vertretung dieser Gebiete um ihrer selbst wülen", ün

Nebenberuf und ohne Konkurrenz zur Erziehungswissenschaft. Es wurde immer weniger

selbstverständüch, „daß von einer Gleichordnung jener anderen Fächer mit der Erzie¬

hungswissenschaft nicht die Rede sein konnte" (ebd., S. 26f., 25).

„Verwissenschaftüchung" ist freiüch nicht bloß im Bereich der Volksschulfächer der

AnfangvomEndeder Akademien. Auch dieErziehungswissenschaft verändertesich über

den „geisteswissenschaftlichen Aufbau" (ebd., S. 24) hinaus. Der Anspruch, die Berufs¬

disziplin für Lehrer sein zu können, beherrschte zwar das hermeneutisch-pragmatische

Grundkonzept der Pädagogik der zwanziger und fünfziger Jahre. Aber nicht nur blieb der

traditioneUe Zweifel am Sinn theoretischer Studien für die individuelle Handlungspraxis

virulent (z. B. Sommer 1930, S. 21; allgemein auch Höper 1932), auch differenzierte und

verkomplizierte sich das Theoriesystem der Pädagogik, so daß das einfache Theorie-

Praxis-ModeU der hermeneutisch-pragmatischen Pädagogik (vgl. Oelkers/Adl-Amini

1981) gesprengt wurde. Nun erst wurde sichtbar, was der traditioneUe Topos der

Verschwierigung bedeutete, nämüch die inteUektuelle Verflüssigung aller Konzepte und

damit die Auflösung sicherer Formen der Vermittlung, die noch das Erfolgsgeheimnis der

klassischen Pädagogischen Hochschule waren. Die Erziehungswissenschaft wurde für ihre

Abnehmer in dem Augenbück dubios, als sie sich ernsthaft verwbsemchaftlichte, also

voraussetzungsreich und schwierig wurde. Eine solche Wissenschaft arbeitet für Spezia-

üsten, aber nicht für die Praxis. Angesichts heterogener Wissensbestände und unverein-

19 Dies dokumentiertetwa der Sammelband „2 JahreLehrerbüdung" anderAkademiein Frankfurt/

Oder (1930-1932). Es soU, so heißt es, der Sinn der Wissenschaft „aufdämmern", vor aUem aber

PersönüchkeitsbUdung durch „menschlichen Kontakt" erreicht werden. (Wü verdanken diese

Schrift der Dedikation von Max F. Wocke.)
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barer Grundannahmen geht der direkte Bezug zur Praxis verloren, während das, was

indirekter Bezug genannt wüd, nicht in Lehre übersetzbar ist.

Diese Entwicklung ist von den Pädagogischen Hochschulen selbst betrieben worden

(Gukenbiehl 1975). Die Bildnerhochschule hielt dem Drang nach Szientifizierung nicht

stand20, Sprangers Grundunterscheidung von Wissenschaft und Bildung wurde aufgege¬
ben und durch die Formel wbsemchaftliche Bildung ersetzt. Mit dieser Formel wurden

prompt alle traditionellen Probleme der zwischen dem Handwerklichenund dem Szientifi¬

schen unentschlossenen Lehrerbildung geerbt. Nur daß sich die Relation verkehrte:

Wurde im 19. Jahrhundert die handwerküche Ausbüdung mit dem Fehlen des. Szientifi¬

schen kritisiert (unübertroffen bei Wander 1954, S. 172f.; kaum überzeugend für einen

aufstrebenden Stand die Gegenposition bei Schneider 1887, S. 175), so konnte nun die

szientifische Ausbildung mit dem Fehlen des Handwerküchen kritisiert werden. Zuvor

aber entbrannte zwischen 1958 und 1965 eine neue Diskussion um die „Zukunft unserer

Lehrerbüdungsanstalten".

3. Von der Akademie zur Universität

Pädagogbche Hochschulen entstanden, ausgehend 1946 von Niedersachsen, nach und

nach in der gesamten Bundesrepubük21. Dabei wurden in aller Regel die preußischen

Pädagogischen Akademien zum Vorbild genommen (vgl. Weniger 1952). Es gab jedoch
in den fünfziger Jahren große Unterschiede im Niveau und auch in der Organisationsform
der Lehrerbildung in den einzelnen Bundesländern. Viele Regelungen waren noch

Nachkriegsprovisorien. Erst am Ende der fünfziger Jahre begann der endgültige academic

drift für die Lehrerbüdung, die darauf konzeptionell aber kaum hinreichend vorbereitet

war. Die Verwissenschaftüchung der Lehrerbildung entsprach emer aUgemeinen Erwar¬

tung, die durch geschickte Standespoütik öffentüchkeitswüksam ausgedrückt und durch

institutionellen Wandel reaüsiert wurde. Die Grundprobleme der Ausbüdung (vgl. De

Rudder 1982, Einl.) wurden damit aber nicht gelöst. Im Gegenteil, sie verschärften sich

gerade mit dem institutionellen Aufstieg.

Das Jahr 1958 ist als eines der wichtigsten in die Nachkriegsgeschichte der Lehrerbüdung

eingegangen. Drei Bundesländer - Baden-Württemberg, Bayern und Hessen - hatten

nach Jahren bildungspoütischer Auseinandersetzungen ihre VolksschuUehrerausbüdung
gesetzüch neu geregelt. Danach sollte nur die akademische Form der Ausbüdung noch

eine Zukunft erhalten. Die Diskussion um das hessische Lehrerbildungsgesetz führte

schüeßüch zu einer Resolution der Westdeutschen Rektorenkonferenz (WRK), in

der- „zur großen Überraschung" aller Interessierten- die Universität als der „richtige und

20 Die Positionen der Preußischen Akademien, die die westdeutsche Lehrerausbüdung nach dem

Kriege zunächst bestimmten (vgl. etwa „Neue Lehrerbüdung", 1947), hielten den Forderungen
nach voller Akademisierung und Verwissenschaftüchung nicht stand, die aUerdings anders als

erwartet vollzogen wurden.

21 Dabei gab es wichtige Varianten, etwa die universitätsangebundene Ausbüdung in Hamburg oder

die noch sehr lange (bis 1958) am Lehrerseminar orientierte Ausbüdung in Bayern. Auch die in

den sechziger Jahren einsetzende Vereinheitüchung der Lehrerausbüdung (Beckmann 1968, S.

196ff.) beseitigte die Unterschiede nicht restlos. In allen FäUen aber kam es zu einem akademi¬

schen Aufstieg, der wesentüche Forderungen aus der Geschichte der Lehrerbüdung verwirklichte.
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gegebene" Ort einer wissenschaftUchen Lehrerbüdung erklärt wurde (Kittel 1959, S.

413). Die Vertretung der westdeutschen Universitäten hatte sich bis dabin nie ernsthaft

mit Empfehlungen und Vorschlägen für eine universitäre Lehrerausbildung auseinander¬

gesetzt. Dieses plötztiche Interesse verstand Kittel (1959, S. 418) als Abwehr einer

besonderen Pädagogischen Hochschule ün Universitätsrang, die der hessische Gesetzent¬

wurf, der jedoch im Landtag nicht bestehen soUte, vorsah. Geissler (1965, S. 388f.)

widersprach Kittel darin, daß die Rektorenkonferenz aUein durch strategische Überle¬

gungen geleitet gewesen sei. Vielmehr habe durchaus Einsicht in die Notwendigkeit

universitärer Lehrerausbildung geherrscht, was jedoch Kittels zentralen Vorwurf einer

weitgehenden Konzeptlosigkeit zum Zeitpunkt dieser Entscheidung nicht entkräftete.

1963 legte die WRK zwei neue Stellungnahmen vor: In den „Leitsätzen zur Lehrerbil¬

dung" (1963) wurde ein Kompromiß vorgeschlagen, der zwar eme Kooperation zwischen

Universität und Pädagogischer Hochschule betonte, aber die Präferenz in dem ModeU

einer selbständigen Pädagogischen Hochschule sah. Diese Leitsätze gingen auf den

Schulausschuß der WRK zurück, deren Rektorenkommission ün Herbst 1963 ein ganz

anderes „Votum zur Lehrerbildung" vorlegte. Hier hieß es, daß die Ausbüdung der

VolksschuUehrer „nur von den Universitäten oder von Technischen Hochschulen"

getragen werden könne. Dieses Votum wurde als indüekte Kritik an der Arbeit der

bestehenden Pädagogischen Hochschulen aufgefaßt (Geissler 1965, S. 394). Der

Arbeitskreis Pädagogische Hochschule reagierte prompt mit einemMemorandum (1964),

in dem eine „wissenschaftüche" und eine „wirküchkeitsnahe" Lehrerbildung gefordert

wurde. Im Anschluß daran entwickelte sich wieder eine große Debatte um Sinn und

Funktion der Lehrerbildung.

Nicht wenige Vertreter der Pädagogischen Hochschule reagierten in diesen Auseinander¬

setzungen enerviert(Reble1957/58, S. 335), waren sie doch derMeinung, daß der richtige

Weg der Lehrerbildung längst gefunden sei (Kittel 1959, S. 422). Aber die Lehrerbildung

in Deutschland konnte nicht zur Ruhe kommen (Reble 1958, S. 12). Den tragenden

"Kräften der Pädagogischen Hochschule gelang es nicht, die sich auch in ihnen selbst

ausbreitende Stimmung gegen das Bildnerkonzept zurückzudrängen (Reble 1957, S.

338). Für diese Stimmung gab es objektive Gründe, aber hauptsächlich ging es doch um

das alte, grundsätzliche Ressentiment gegen die Verlegenheitslösung der Pädagogischen

Hochschule, in der trotz aller Verbesserungen so lange das Odium einer „Arme-Leute-

Ausbildung" weiterwirkte, wie die Aufwertung zur Universität nicht geschafft war.

DieDiskussionspositionen derzwanzigerJahre wurdenunverändert weitergeführt, so daß

alle ungelösten Grundlagenprobleme erneut zum Tragen kamen. Das zeigte sich beispiel¬

haft an der Auseinandersetzung um Friedrich Schneiders Schrift „Die Tragödie der

Akademisierung unserer Lehrerbildung" (1956). Schneider bejahte das Bildnerkonzept

und also den Eigencharakter der Pädagogischen Hochschule. Er kritisierte vor allem die

RandsteUung der Erziehungswissenschaft und die übertriebene Betonung des Wahlfach¬

studiums. Theo Dietrich (1957, S. 43ff.) antwortete Schneider dahingehend, daß nicht

die Abweichungen vom ursprünglichen Konzept, sondern das Konzept selbst schuld sei an

den „Fehlentwicklungen" der Lehrerbildung. „MenschenbUdung" könne kern konstituti¬

ves Moment einer Hochschule sein, und die Organisationsform der Pädagogischen

Hochschule trage den Keim des „Zerfalls von Theorie und Praxis" strukturbedingt in sich.
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Hans Bohnenkamp (1973) kritisierte Schneider von der anderen Seite, indem er aufdie

günstige Entwicklung in Niedersachsen verwies, die keinen Grund für die Befürchtungen
Schneiders üefere.

Dietrichs Auffassung setzte sich durch; die Mahnungen Theodor Litts (1957), die

Pädagogische Hochschule möge Mut zu sich selber haben, verhallten, weil das zentrale

Konzept, die Menschenbildung, verlorenging. Entscheidend für die weitere Entwicklung
war der soziale Aufstieg des VolksschuUehrerstandes, der an die Verwissenschaftüchung
der Ausbüdung gebunden war. Entsprechend konsequent waren die Statusveränderung
der Pädagogischen Hochschule und die anschüeßende Universitätsintegration in den

meisten Bundesländern. Noch 1957 aber sprach Oskar Hammelsbeck vom „geächteten
VolksschuUehrerstand" und griff damit das traditionelle Syndrom von Minderwertigkeits¬

erfahrung und Streben nach Gerechtigkeit wieder auf, das die Geschichte der deutschen

Lehrerbüdung sozusagen als alter ego der Verwissenschaftlichungsbestrebungen beglei¬
tete. 1964 kam es dann zum richtungweisenden Streit22: Götz Harbsmeier war 1964 in

einem Zeitungsartikel mit Verve gegen die Szientifizierung der Lehrerbüdung zu Felde

gezogen und geriet darüber mit Heinrich Roth in eine länger andauernde Kontroverse

(Roth 1964 a; Harbsmeier 1964; Roth 1964b). Diese Auseinandersetzung themati¬

sierte die Polarität von Wbsemchaft oder Webheit als zentrales Problem der Lehrerbil¬

dung. Das Problem war mcht neu gesteUt (vgl. Linde 1926), vielmehr wurden alle

wesentlichen Muster der Legitimation von Lehrerbüdung vor dem letztendüchen Eintritt

in die Universität noch einmal exemplarisch vor Augen geführt. Man muß diesen Streit

aber sehr genau nachlesen. Was sich auf den ersten Blick als fundamentaler Gegensatz, auf

den zweiten Blick als scheinbares Mißverständnis, auf den dritten Blick als gewolltes
Mißverstehen zeigt, offenbart sich doch schüeßüch als Hiatus zwischen Wbsemchaftsglau-
ben und Wbsemchafbskepsb, der die traditionelle Kluft zwischen dem Szientifischen und

dem Handwerküchen erneut und in aller Schärfe aufbrechen läßt.

Harbsmeier (1964, S. 642) will das Lehrerstudium nicht als ein bloß wissenschaftliches

begreifen, sondern als eines, das „weisheitüch" mit Wissenschaft umgehe. Entscheidend

sei nicht, daß, sondern wie man sich in der Lehrerbildung auf Wissenschaft beziehe. Der

VolksschuUehrer habe zwar keine „unwissenschaftüche" Aufgabe, aber das Lehrerstu¬

dium lasse sich nur mit einem besonderen Zugriff auf die Wissenschaft sinnvoll begreifen.
Es gehe nicht um die Ausbildung zum wissenschaftUchen Speziaüsten, sondern um ein

„Vertrautmachen" mit Wissenschaft, das auf das „Ganze" und „Elementare" ziele (ebd.,
S. 643). Der VolksschuUehrer werde in eme Vielzahl von elementaren Gebieten emge¬

führt, weil er Kinder befähigen soll, das Leben ohne Studium nach einer Berufsausbildung
bestehen zu können. Er bereite auf das Leben, nicht auf die Universität vor. Insofern

müsse er mit Wissenschaft anders umgehen lernen als der Gymnasiallehrer, der die

Jugendüchen bis an die „SchweUe des Studiums" führe (ebd.).

22 Ein Parallelunternehmen, die Wissenschaftlichkeit der Ausbüdung durch das Studium des

BUdungsproblems zu sichern (Fischer/Hettger 1964), findet bezeichnenderweise kein Gehör.
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Auf diese Begründung vom späteren Verwendungszweck her23 antwortete Roth (1964 a,

S. 466) mit einem Bekenntnis zur Wissenschaft. Für ihn fehlte es der Lehrerbildung weit

mehr an Wissenschaft als an Weisheit (ebd., S. 465). Im Zeitalter einer verwissenschaft-

Uchten Ziviüsation könne man nicht, wie Harbsmeier, „Wissenschaft und Weisheit

halbseitig auf Institutionen" verteüen (ebd., S. 463). Harbsmeier erscheine „gestrig",

„vor- oder unwissenschaftlich", weil es einen gegenüber der Wissenschaft autonomen

Begriff von Weisheit nicht mehr geben könne. Demgegenüber plädierte Roth für die

weitgehende Verwissenschaftüchung der Lehrerausbildung, die nur an den Universitäten

zu gewährleisten sei (vgl. auch Roth 1975)24. Harbsmeier, so Roth (1964a, S. 464),

plädiere für eine Form der „Halbbüdung", und das mache den Betroffenen nur nochmehr

deutüch, wie notwendig der Übergang von den „Büdnerhochschulen" zur „universitären

Form" sei. Harbsmeier verbinde mit dem Begriff „Weisheit" die VorsteUung eines

„überwissenschaftlichen und übervernünftigen Organs", womit freiüch keine „wissen¬

schaftüche" Hochschule zu begründen sei.

Statt nun zu antworten, daß wissenschaftliche Vernunft nicht in aUen Bereichen des

Lebens das Vernünftigste sein muß, fühlte sich Harbsmeier in der RoTHschen Frontstel¬

lung - Wissenschaft versus Weisheit - zunächst einmal gründlich mißverstanden. Nicht das

sei sein Problem, so Harbsmeier, sondern wie man in der Lehrerbüdung mit Wissen¬

schaft sinnvollerweise umgehen müsse, damit der Bildungsauftrag erfüUt werden könne.

Ein Bezug zur Forschung könne nur dysfunktional sein für eine praktische, noch dazu für

eine pädagogische Ausbüdung. Es sei „verhängnisvoll", „alle Lehrerbildung" universitär

zu organisieren (Harbsmeier 1964, S. 641 f.). Harbsmeier dachte bei seinem Begriff

„universitärer Wissenschaftüchkeit" ausschüeßüch an Grundlagenforschung. Roth hielt

diesen Begriff für zu eng. Es sah keinen Grund, nur „originale Forschung und Lehre"

(ebd., S. 643f.) für wissenschaftUch zu halten. Der Typus angewandter oder praxisorien¬

tierter Forschung dürfe nicht länger als „Sündenfall der reinen Forschung" gelten (Roth

1975, S. 830).

DieFrage, obüberhauptund, wenn ja, wie sichsogenannte „Berufsbildungsaufgaben" mit

dem Ansprach der (deutschen) Universität vereinbaren lassen, zieht sich wie ein roter

Faden durch die verschiedenen Stadien der Lehrerbildungsdiskussion. Das Idealbild

universitärer Forschung, auf das Harbsmeier abhebt, war 1964 zwar noch konsensfähig,

entsprach aber kaum mehr der universitären Wirküchkeit. Wichtiger ist seme Kritik am

Umgang mit den Wissenschaften: Seine Grundkategorie der Weisheit ist wissenschaftsdi-

daktisch gemeint. Webheitlich soU ein verläßüches Resümee der Forschung in der

Lehrerausbildung vermittelt werden. „Weisheit" reflektiert auf das praktische Gelingen

einer auf einen Beruf bezogenen, aber wissenschaftsorientierten Ausbüdung, und Harbs¬

meier stellt sich auf den Standpunkt, daß dieses Gelingen nicht allein durch die stärkere

Verwissenschaftüchung des Studiums abzusichern sei. WeU sich aus der Wissenschaft

23 Vom späteren Verwendungszweck (Elementarunterricht) allein läßt sich ein wissenschaftüches

Studium tatsächüch kaum begründen, sofem damit die notwendigen Handlungskompetenzen

erzeugtwerden soUen. Hier hat schon R. von Mohl (1869, S. 14-44, bes. S. 35 ff.) der Theorie der

Lehrerbüdung eine Falle gesteUt, die bessere Antworten verdiente.

24 Roth hat einen Typus „angewandter Forschung" vor Augen, eine neue, geseUschaftsbezogene

Sicht von Wissenschaft und Praxis, „die besonders auch für die Pädagogik und die Schule zu gelten

hat" (Roth 1975, S. 830).
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kerne Prinzipien ihrer Reduktion ableiten lassen, vielmehr nach praktischen Gesichts¬

punkten, die sich aus dem Ziel der Ausbildung ergeben, wissenschaftüche Gegenstände

ausgewählt werden müssen, soll die Reduktionsaufgabe „weisheitüch", nach Maßgabe
dessen, was die erzieherische Tätigkeit des Volksschuüehrers erfordert, erfolgen.

Leider präzisiert Harbsmeier in diesem Streit seinen zentralen Begriff „Weisheit" nicht

weiter, so daß Roth leichtes Spiel hat, Weisheit gegen die „originale Wissenschaftüch¬

keit" auch des Lehrerstudiums auszuspielen. Hinsichtüch des Umgangs mit Wissenschaft

bezieht sich Roth auf das Prinzip des Exemplarischen (Roth 1964 a, S. 465). Der Hinweis

auf dieses Prinzip steUt aber kerne befriedigende Antwort auf die Frage dar, wie denn die

Forderungen nach Wissenschaftüchkeit mit den Ansprüchen emer Berufsvorbereitung

(die ja nicht aufgegeben werden) zu vennitteln seien. Man könnte die curriculare

Konzentration, die sich nicht aus den Wissenschaften selbst ergibt, als wissenschaftüche

Tätigkeit zweiter Ordnung auffassen, aber dazu bedürfte es mehr als des Verweises auf

„das Exemplarische", das als LeArprinzip nicht schon die Wbsenschaftlichkeit des

Studiums sichert. An anderer Stelle begreift Roth das neue „Theorie-Praxis-Verhältnis in

der Pädagogik" von einem „neuen Wissenschaftsbegriff" her (Roth 1975, S. 830). Dieser

Typus einer Vermittlungswissenschaft bleibt aber Postulat, während die Rhetorik ein

bekanntes Argumentationsmuster verwendet: Wieder wird die Universitätsintegration
mit der Besonderheit der Pädagogik, diesmal als angewandte Berufswissenschaft für

Lehrer, begründet. Harbsmeiers Argument einer grundsätztichen Inkompatibüität von

Wissenschaftüchkeit und berufspraktischer Reduktion wissenschaftüchen Wissens wird

von Roth nicht akzeptiert. Er stellt die Frage anders: Für aUe „tragenden menschüchen

Bereiche" ist oder werde eine Wissenschaft entwickelt, die die Universität in ihren Mauern

aufzunehmen habe. Das gelte nunmehr auch für die Erziehungswissenschaft (Roth
1964b, S. 656). Dieses Argument ist klassisch, im Unterschied zu früheren Versuchen war

es Ende der sechziger Jahre aber auch erfolgreich.

Die Pointe der universitären Etabüerung der Erziehungswissenschaft Uegt darin, daß sie

nur noch wenig mit der Lehrerbüdung zu tun hat, die an der Erziehungswissenschaft mehr

und mehr vorbeüäuft, weil sie sich nicht als kompetenzvermittelnde Berufsdisziplüi der

Lehrer hat ausbilden können. Sie ist, wie viele Universitätsdisziplinen, primär eine

Berufswissenschaft für Wissenschaftler geworden, die wissenschaftssoziologisch in keiner

anderen Weise arbeitet als andere Wissenschaften auch. Zwar stilisiert sich die universi¬

täre Erziehungswissenschaft ünmer noch am Uebsten nach dem CindereUa-Motiv, aber

dieses BUd trifft die Wüküchkeit der Forschung und Wissensproduktion nicht mehr.

Freiüch ist die verbreitete Unzufriedenheit erklärbar. Diese Forschungsgestalt hat die

Praxis nicht gewoUt, und sie ist auch nicht mit dem historischen Selbstbild der DiszipUn in

Übereinstimmung zu bringen. Aber Verwissenschaftlichung impliziert eben das Aufgeben
von Kongraenzannahmen in der Theorie-Praxis-Vermittlung. Dieser Zustand ist paradox:
Erwartet wurde von der Erziehungswissenschaft, daß sie ab Wbsenschaft die Praxis

verbessere, statt nur die Theoriekomplexität zu steigern und damit zu zeigen, was

Verschwierigung eigentlich nur heißen kann. Die tatsächUche Einlösung der traditioneUen

Behauptung widerspricht den Erwartungen besserer, eben „wissenschafthcher" Lösungen

praktischer Probleme. Eine theoriesteigernde Erziehungswissenschaft kann nicht mehr

einfach an pädagogische Gesinnungen gebunden werden. Sie wüd kritisch gegenüber

Gesinnungszumutungen, aber damit auch in gewisser Weise indifferent gegenüber dem
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praktischenBewußtsein. Ihr Theorie-Praxis-Verhältnis ist jedenfaUs nichtmehrnachdem

einfachen Schema von Dogma und Handwerk zu begreifen, das die Lehrerausbildung bis

zu ihrer Verwissenschaftüchung faktisch geprägt hat25. Offenbar verändern sich die

Erfolgsbedingungen, während die Wertmaßstäbe konstant bleiben.

Rothwollte die Verwissenschaftüchunggebunden sehen an die praktischen Aufgaben des

Lehrerberufs. Später schreibt er sogar, daß „durch die wissenschaftüche Ausbüdung

hindurch" der Lehrer „wieder als Mensch zum Vorschein kommen" müsse (Roth 1976, S.

86). Die Frage ist aber, wie dieses Vorhaben gehngen soU ohne jene „Entmythologisie-

rung" der Wissenschaft, die Harbsmeier (1964, S. 648) forderte. Aber diese Forderung

kam zu früh; die Pädagogik, die nach fast zweihundert Jahren endüch vor der Universität

stand, hat sie angesichts ihrer traditioneUen Empfindhchkeiten nicht aufnehmen können.

Die Universitätslösung erschien vielen wie die Erfüllung eines langgehegten Traums. Eine

Relativierung der eigenen Mythen im Zuge der Universitätsintegration war so nicht

mögüch. Die wenigen warnenden Stimmen, die fragten, ob die Erziehungswissenschaft

überhaupt in derLage sei, derartig weitgehendeReformforderungensinnvoUzuverwirkü-

chen (Hausmann 1964, S. 338; unter Verweis auf das CindereUa-Motiv), wurden

überhört.

Nun ist eine Antwort auf die historischen Sehnsüchte der Pädagogik nicht notwendig eine

Antwort auf die Strukturprobleme der Lehrerbildung (vgl. Schuppe 1972). Die Lösungs¬

vorschläge gingen seit der Aufklärung immer in Richtung auf Verwissenschaftlichung und

Akademisierung der Ausbildung, überwiegend in enger Anlehnung an die Pädagogik als

Berafswissenschaft für Lehrer. Die großen Hoffnungen, die damit verbunden waren, sind

heute verbraucht, nachdem absehbar ist, was die alten Postulate in Wirküchkeit bedeuten.

Der traditioneUe Legitimationsvorrat der Lehrerbildung schemt aufgezehrt. Das immer

neue Durchdeklinieren jener Formeln, die seit ihren Anfängen eine wissenschaftüche

Lehrerbüdung plausibel malchen sollten, wird weder die Strukturprobleme der Lehrerbü¬

dung lösen noch auch den Zusammenhang von Wissenschaft und Praxis wüküch erhellen.

Die Postulate der Tradition sind kerne Antworten auf die Frage, ob denn Wissenschaft

wüküch bilde (Stock 1979, S. 109ff.). Die Erwartungen der Lehrerbildung an „die"

Wissenschaft werden naiv, aber dies konnte erst nach dem VoUzug der institutionellen

Hauptforderung - Universitätsausbüdung - deutüch werden. Der harte, voraussetzungs¬

reiche Weg durch die Wissenschaften läßt sich nicht „pädagogisch" abkürzen, wie sich vor

aUem an der Szientifizierang der Erziehungswissenschaft selbst ablesen läßt. Damit aber

werden die historisch gewachsenen, praktischen Erwartungen an theoretische Disziplinen

enttäuscht oder substituiert. Der Praxisbezug geht ja nicht verloren, aber er läuft an einer

szientifischen Pädagogik vorbei, die sich zwar erfolgreich ihres handwerküchen Erbes

entledigte, aber seitdem ihr traditionelles Versprechen einer geregelten Theorie-Praxis-

Vermittlung nicht mehr einlöst. Hierauf kann man mit staatlicher Reglementierung

antworten (vgl. Oelkers 1982), aber ein überzeugendes Konzept für die Lehrerbildung

hat man damit mcht gefunden. Auch in einem mehr oder wemger verschulten Studium

bleibt das Grandproblem, welchen Wert die theoretische Wissenschaft für die praktische

25 Immer ging es um idealistische Gesinaungsbüdung („Dogma") und Vermittlung praktischen

Könnens („Handwerk"). Die Probleme entstehen, wenn die Dogmen kritisch aufgelöst und die

Regeln der Kunst in Frage gesteUt werden oder banal erscheinen (vgl. Neumann/Oelkers 1982).
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Berufstätigkeit hat. SteUt sich die Theorie der Lehrerbüdung nicht endüch auch konzep-
tioneU auf dieses Problem ein, dann bleiben nur zwei Wege offen, Aufgabe der bisherigen

Wükungsmythen und also gravierender Legitimationsverlust oder Beibehaltung dieser

Mythen und also Stilisierung naiver Erwartungen.
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