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Vorwort

Das hier vorliegende 14. Beiheft der ,,Zeitschrift fiir Padagogik* stellt nicht wie das
vorhergehende eine KongreBdokumentation dar, sondern es soll durch seine Aufsitze,
Literaturberichte und Rezensionen den Stand der piadagogisch-historischen Forschung
dokumentieren und zugleich fiir die kiinftige Arbeit in der Historischen Piddagogik
Anregung und Perspektiven vermitteln.

Die Beitrige zur Historischen Bildungsékonomie entstanden im Zusammenhang mit der
Vorbereitung und Durchfiihrung der bildungshistorischen Arbeitsgruppe auf dem 5.
KongreB der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft im Jahre 1976 in
Duisburg. Im 13. Beiheft der ,Zeitschrift fiir Padagogik** sind die Referate und
Diskussionsergebnisse dieser Arbeitsgruppe kurz mitgeteilt worden (S. 309{f.), hier
folgen nun die ausgearbeiteten Beitrige. Erginzend sei bemerkt, da die Arbeiten zuden
hier vorgelegten Themen und Thesen inzwischen mit Hilfe der Forderung durch die

- Deutsche Forschungsgemeinschaft weitergefiihrt werden, so daB die Untersuchungen nur
vorliufige Zwischenergebnisse darstellen.

Die Abhandlungen zur Wissenschaftsgeschichte und Wissenschaftssoziologie der Padago-
gik wurden fiir ein von der Deutschen Forschungsgemeinschaft ermoglichtes Kolloquium
an der Universitit Tiibingen im Friihjahr 1977 ausgearbeitet. Mit diesem Kolloquium und
der Veroffentlichung seiner Referate sollte die ldngst iiberfillige Rezeption und
Diskussion wissenschafisgeschichtlicher und wissenschaftssoziologischer Fragestellungen,
die sich in der allgemeinen Wissenschaftstheoriediskussion, der Wissenschaftsforschung
und in den iibrigen Sozialwissenschaften ldngst durchgesetzt hat, beférdert werden. Dabei
sollte zugleich die unerledigte Frage nach dem Selbstverstindnis — und seinen Vorausset-
zungen und Konsequenzen — der Erziehungswissenschaft als ,,praktischer Wissenschaft*
““wieder aufgegriffen werden.

Umfangsbeschrinkungen machten es ebenfalls unvermeidlich, weitere Beitrdge zur
Geschichte der Erziehung und des Bildungswesens auf einzelne Hefte der Jahrgénge 1977
und 1978. )

Der deutschen Erziehungswissenschaft fehlt ein Referatenorgan, vergleichbar mit der
,,Historischen Zeitschrift** fiir die Geschichtswissenschaft oder der ,,Kolner Zeitschrift fiir

- Soziologie und Sozialpsychologie“. Es wird daher daran gedacht, neben den Kongrefibe-
richten und -dokumentationen der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft in

. den Beiheften der ,,Zeitschrift fiir Padagogik* in unregelmiBigen Abstinden thematisch
orientierte Beihefte zum Forschungs- und Diskussionsstand erziehungswissenschaftlicher
“Disziplinen herauszugegeben. Den Anfang bildet das hier vorgelegte Heft zur Histori-
" schen Pidagogik. -
S ULrICH HERRMANN

Z.f.Pid. 14. Beiheft . S
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1. Historische Blldungsokonomle
Die Krise des Qualifikations- und Berechtlgungswesens im
deutschen Kaiserreich 18701914
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DEeTLEF K. MﬁLLEk

Quaiifikationékrise und Schulreform

Wihrend sich die Struktur unserer Gesellschaft in den letzten hundert Jahren in nahezu
allen sozialen, politischen und 6konomischen Bereichen entscheidend verdndert hat, ist
die Organisationsform unseres Bildungswesens seit Ende des 19. Jahrhunderts strukturell
stabil geblieben. Innere und duBere Schulstruktur wurden unabhéngig von den sozial-6ko-
nomischen und politischen Transformationen nicht reformiert, sondern nur im Rahmen
der seit den achtziger Jahren des 19. Fahrhunderts bestehenden Grundstrukturen
modifiziert (MULLER 1977, bes. Kap. 1). Nach einem permanenten Strukturwandel des
offentlichen Schulwesens seit seiner Institutionalisierung am Beginn des 19. Jahrhunderts,
der fiir den Verlauf des 19. Jahrhunderts verkiirzt als Ersatz von mobilitatsfordernden
Schulformen mit sozial-heterogenen Schiilergruppen durch Schultypen zur klassen- bzw.
schichtenspezifischen Reproduktion beschrieben werden kann, wurde die bestehende
Struktur und Funktion des Bildungswesens in der Bundesrepublik Deutschland im letzten
Drittel des 19. Jahrhunderts festgelegt®. Es ist bemerkenswert, daB die Durchsetzung der
Allokations- und Selektionsmechanismen, Qualifikations- und Sozialisationsfunktionen
eines auf soziale Schichten bezogenen Schulsystems (soziales Klassenschulsystem) damals
durch Ideologien legitimiert wurde, die sich nach ihren Begriindungszusammenhéngen
und ihrer Terminologie nur geringfiigig von den Argumentationen unterscheiden, mit
denen in den siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts die Reformansitze zur tendenziellen
Auflosung des Systems verhindert werden sollen, das vor 90 Jahren institutionalisiert
wurde: Uberfiillungs-, Uberbiirdungs-, Leistungs- und Begabungsideologien.

Der bis 1892 abgeschlossene Strukturwandel des Schulwesens in PreuBen umfaBte alle
Schularten von den Gymnasien bis zu den Berufsschulen. Das humanistische Elitegymna-
sium am Ende des 19. Jahrhunderts war bis weit iiber die Mitte des 19. Jahrhunderts
hinaus — im Gegensatz zur Ideologie der Gymnasiallehrermehrheit — nach heutigem
Sprachgebrauch der Struktur nach eine ,,integrierte Gesamtschule*; die Fortbildungs-
schulen fiir die berufstédtigen Jugendlichen waren nach Theorie und singuldrer Verwirkli-

1 Im Verlauf des 19. und 20. Jahrhunderts verringert sich das regionale Bildungsgefille, im 20.
Jahrhufidert werden geschlechtsspezifische Bildungsdefizite weitgehend beseitigt; die Bildungs-
chancen fiir die ménnliche Bevolkerung im schulpflichtigen Alter der unteren und mittleren
sozialen Schichten der stiddtischen Bevolkerung werden dagegen bis zum Ende des 19.
Jahrhunderts radikal begrenzt. — Bei einer Analyse des ldndlichen Volksschulwesens in PreuBen,
einer Sozialgeschichte der Gymnasien oder Realschulen als grundstandiger Typen kann dieser
soziale SelektionsprozeB in den stéddtischen Gebieten nur ungenau ermittelt werden. Erst gegen
Ende des 19. Jahrhunderts werden z. B. 6ffentliche hhere Madchenschulen eingerichtet, erst am
Beginn des 20. Jahrhunderts erhalten die Frauen Studienberechtigung mit der Moglichkeit eines
Qualifikationserwerbs. Eine Nichtberiicksichtigung dieser Entwicklung fiihrt zu falschen Trendbe-
rechnungen iiber die Bildungschancen der minnlichen Bevdlkerung. Der steigende Anteil der
Midchen aus héheren sozialen Schichten in héheren Schulen und Universitéiten verdeckt den
stagnierenden Prozentsatz der ménnlichen Schiiler, deren Eltern keine héherwertigen Schui- oder
Universitédtsqualifikation erwerben konnten.

Z. 1. Pad. 14. Beiheft 13



~ chung Vollzeitberufsschulen. Grundstéindiges Gymnasium und Typenvielfalt, auf die sich
moderne akademische Interessenverbande und konservative Politiker berufen, haben
eine kiirzere Tradition als Schulformen, die realiter die Funktion wahrnehmen, die von
den in der Gegenwart unter dem Typenbegriff einer ,,integrierten Gesamtschule*
subsumierten Organisationsstrukturen erwartet wird.

Die reale Basis fiir die Gymnasialreform lag in dem fortschreitenden Urbanisierungspro-
zef}, in dem Wandel der Berufsstruktur und in der Finanzreform der sechziger Jahre des
19. Jahrhunderts. Die Triager der hoheren Schulen waren in PreuB8en vorrangig die
Gemeinden. Die Ablésung der indirekten Steuern, zu denen die Schulgeldeinnahmen zu
rechnen sind, durch Anteile an der staatlichen Einkommensteuer, erlaubten eine
verstérkte, indirekte Beteiligung aller Einwohner an der Schulunterhaltung, unabhéngig
von der Zugehorigkeit ihrer Kinder zu einem bestimmten Schultyp. Bis in die siebziger
Jahre des 19. Jahrhunderts bendtigten die hoheren Schulen starke Unter- und
Mittelstufenklassen zur Erhaltung der kostenintensiven, schiilerschwachen Oberstufen-
klassen. Quarta- oder Tertia-AbschluB wurden als gymnasialadiquate Lehrziele bewertet
(,,Gesamtschulfunktion‘ der Gymnasien). Durch die VergroBerung des Schiilerpotentials
auis Besitz- und Bildungsbiirgertum und der Finanzierung der Schulen durch Steuermittel
konnten sich die héheren Schulen in ihrem Schiilerbestand auf diese sozialen Gruppen
beschranken, ohne in der Mittelzuteilung von deren Leistungen abhingig zu sein.

Im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts wird in den Stiddten die bis dahin bestehende
,,Gesamtschulfunktion* der héheren Schulen (Regelschulen fiir die ménnlichen Schul-
pflichtigen aller sozialen Schichten) aufgehoben und durch eine vertikale Differenzierung
ersetzt. Das verzweigte und abgestufte Typensystem (Volksschule, gehobene Volksschule,
Mittelschule mit AbschluBcharakter — finishing schools, Mittelschulen mit Ubergangsfor-
derung — fitting schools —, Realschule, Oberrealschule, Pro-Realgymnasium, Realgymna- °
sium, Pro-Gymnasium, Gymnasium) scheint den differenzierten Qualifikations- und
Sozialisationsanspriichen der Gesellschaft, den schulspezifischen Lernprozessen (Zeitvo-
lumen und Abschliisse der Typen regulieren den Aufbau der Lerneinheiten) und den
unterschiedlichen individuellen Begabungsvoraussetzungen zu entsprechen. Seine schein-
bare Zweckrationalitdt tduscht eine Funktionalitdt der einzelnen Schultypen und die
Substitution familialer und beruflicher Erziehungs- und Qualifikationsprozesse durch das
offentliche Bildungswesen vor. Die scheinbare Zweckrationalitit ermoglicht eine ,relati-
ve Autonomie*‘ des schulischen Gesamtsystems und damit eine tendenzielle ,,Unterdeter-
mination* (OFFge) der einzelnen Typen. Inhaltliche Ausfiillung der typenspezifischen
Lehrplidne und die damit verbundenen formalen Berechtigungen konnen im Schulsystem
selbst bestimmt werden (vgl. BOURDIEU/PASSERON 1971; OFrE 1975). Die Typenvielfalt
geniigt dabei folgenden sozialen und politischen Interessen:

(1) Durch die vertikale Differenzierung des Schulsystems wird eine Trennung zwischen
formalen Schulabschliissen und inhaltlich zu bestimmenden Anforderungen méglich. Die
Volksschule als Regelschultyp kann in Lehrplan und Methode den sich wandelnden
berufsspezifischen und gesamtgeselischaftlichen Anforderungen angepat werden, ohne
daB dabei die formalen Berechtigungen verindert werden miissen. Die Auflere Stabilitét
des Bildungssystems wird durch die inhaltliche Flexibilitit der Schultypen erméglicht. Die
Grenze einer qualitativen Verbesserung von Lerninhalt und Lernmethoden der Regel-
schule liegen im ,,Schwellenwert*“ der Perspektivverinderung. Die formale Volksschul-
qualifikation darf keinen Regelaufstieg beinhalten, die Lernméglichkeiten diirfen zu
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keiner prinzipiellen Erweiterung von Berufswahl- und Mobilititserwartungen fiihren.
(Die ,,Gesamtschtilfunktion“ der Gymnasien im 19. Jahrhundert muBte beseitigt werden,
.weil dem Wandel der Sozialstruktur cine Erweiterung der Verweilperspektiven entsprach.
Die Eltern, die selbst Quarta-AbschluB hatten, wollten ihren Kindern mindestens
Tertia-AbschluB ermdglichen. In Verbindung mit der negativen Einstufung des Friihab-
gangs durch die Schuladministration und der latenten Abwertung des Einsatzwertes
spezifischer Klassenabschliisse wurde die Dauer des Schulbesuchs immer mehr verlidngert.
Der Schwellenwert des Abgangs wurde von einer immer groBeren Schiilerzahl iiberschrit-
ten.) Die Begrenzung des Bildungsangebots in der Regelschule ist weniger durch den
padagogischen Impetus von Bildungspolitikern und Lehrern oder durch die steigenden
Qualifikationsanspriiche der Produktionsbereiche zu erkliren, als vielmehr durch die
besonderen Anforderungen des Bildungssystems. Der inhaltliche und berechtigungsspezi-
fische Abstand der Typen zueinander muB der Legitimation der Differenzierung
entsprechen, Ubergangsméglichkeiten formal aufrecht erhaiten und die Erkenntnis der
sozialen Selektionsmechanismen fiir die Bevolkerungsmehrheit verhindern. Die Struktur
der Regelschule wird in einem vertikal gegliederten Schulsystem stérker durch die
Entwicklung der Lehrinhalte und AbschluBniveaus der héheren Typen bestimmit, als
durch die Anforderungen von Wirtschaft und Industrie an die Absolventen der
Regelschule. (Eine Analyse des Zusammenhangs zwischen Schulsystem und Berufsstruk-
tur kann sich daher vorrangig auf die Entwicklung der inhaltlichen und formalen
Qualifikationsangebote der héheren Schulen beziehen.)

(2) In einem Gesamtsystem, das formalrechtlich freien Zugang zu den hoheren Schulen
gewihren muB, das die soziale Differenzierung durch schulische Leistung und beruflichen
Erfolg legitimiért, ermdglicht die Typendifferenzierung die Durchsetzung von Leistungs-
kriterien ohne Einbezug der hoheren sozialen Schichten. Entsprechend der sinkenden
Bedeutung eines Typs fiir deren Reproduktion (besonders der akademischen Berufsgrup-
pen) werden die sozialen Auslesemechanismen durch schulinterne Leistungskriterien
ersetzt (im Prinzip: soziale Auslese vor Eintritt ins Gymnasium, Forderung im
* Gymnasium; dagegen Leistungswettbewerb in der Realschule).

(3) Die relative Substituierbarkeit der Abschliisse der hoherwertigen Schultypen bei
steigender Begrenzung der nachrangigen Schulabschliisse fiir hohere bis mittlere
Positionen ermdglicht die Herausnahme der hoheren sozialen Schichten aus dem
zyklischen Entwicklungsproze der Neu- und Ersatznachfrage (alle Gymnasialabiturien-
ten konnen Berufe der hoheren Strata erreichen — auch Volksschulabsolventen mit guten
Leistungen erhalten dann keinen Ausbildungsplatz, wenn Realschiiler zur Einstellung zur
Verfiigung stehen).

(4) Die Differenzierung innerhalb des héheren Schulwesens (Gymnasium, Realgymna-
sium, Oberrealschule) und ihre formale Gleichstellung am Ende des 19. Jahrhunderts
dienen der Verinderung der Schulwahl- und Berufswahlperspektive der aufstiegsmoti-
vierten Berufsgruppen (Cooling-out-function, z.B.: die Abiturienten der Oberrealschule
miissen in der Universitit das Latinum nachholen, um Studienberechtigungen wéhlen zu
konnen, die zu den bevorzugten Studiengéingen der Kinder der privilegierten Berufsgrup-
pen gehoren).

(5) Die zur wissenschaftlichen und bildungspolitischen Begriindung der Differenzierungs-
prozesse herangezogene Leistungsideologie dient zugleich der Stabilitit des politischen
Systems. Die den einzelnen Typen zugeschriebene Leistungsselektion (Rituale der Noten
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und Priifungen) llefert dem Gesamtsystem die Legitimation der sozialen leferen21erung
und Ungleichheit.

(6) Die durch das Typensystem gewihrleistete Statusabsicherung der Kinder der héheren -
sozialen Schichten garantiert letztlich deren Engagement zugunsten der bestehenden
Systemstrukturen. Reformen im Schulsystem werden nach Auswirkungen auf den eigenen
Schul- und Berufserfolg bewertet.

(7) Die scheinbare Zweckrationalitét der Typenstrukturen erméglicht fiir die Lehrergrup-
pen der Volks- und Mittelschulen eine Identifikation mit den Zielsetzungen der hoheren
Typen. Die Auseinandersetzungen werden nicht um die Bildungschancen der jeweiligen
Schiilergruppen, sondern um die Aufwertung des sozialen Status und die Anhebung der
Gehailter gefithrt. (Bei der Beibehaltung der vertikalen Differenzierung wiirde eine
Gleichstellung der verschiedenen Lehrerkategorien nach Ausbildung und Gehalt die
sozialen Selektionsprozesse eher verschirfen als reduzieren.)

Die endgiiltige Durchsetzung der sozial-selektiven Typenstruktur des modernen deut-
schen Schulwesens wurde im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts durch eine Uberfiillungs-
ideologie erméglicht und legitimiert, die -ithre Argumentation aus der wirtschaftlichen
Krisensituation der siebziger und achtziger Jahre des 19. Jahrhunderts bezog: der groBen
Depression. Ein durch verschiedene, im einzelnen zu analysierende Faktoren verursachtes
Uberangebot von Absolventen hoherer Schulen, Fachhochschulen und Universititen
fiihrt seit Ende der siebziger Jahre des 19. Jahrhunderts zu einer manifesten oder latenten
Reduzierung des Einsatzwertes schultypenspezifischer Abschliisse (vgl. MULLER et al. im
folgenden Aufsatz in diesem Heft):

Latent: Die formale Berechtigung bleibt bestehen, ist aber (1) nur durch vorgelagerte
Auflagen oder zeitliche Verzogerung einlosbar (z. B. Wartezeiten bis zur Studienaufnah-
me oder bis zur festen Anstellung) oder ist (2) mit einer Einschrinkung der Titigkeits-

merkmale, Gehaltsvorstellungen und des sozialen Status verbunden. ‘

Manifest: Die Schul- und Hochschulabschliisse verlieren ihren materiellen Wert, z. B.:
mittlere Reife als Eintrittsvoraussetzung fiir eine Berufslaufbahn wird durch Abitur
ersetzt, qualifizierter VolksschulabschluB durch mittlere Reife.

Den mit dem Uberangebot verbundenen ProzeB einer Inflationierung der im Bildungssy-
stem zu erwerbenden Berechtigungen bezeichne ich als Qualifikationskrise.

Wie die Wirtschaftskrise in der Innen- und Sozialpolitik in den siebziger Jahren des 19.
Jahrhunderts ermoglichte die Qualifikationskrise in den achtziger Jahren des 19.
Jahrhunderts eine Tendenzwende in der Bildungspolitik:

(1) Disziplinierung der durch Schul- und Hochschulqualifikationen sozial privilegierten
Gruppen; dadurch Stabilisierung der Machtpositionen von Kapital und Biirokratie;

(2) radikale Einschrinkung sozialer Aufstiegsprozesse durch institutionalisierte und
internalisierte Barrieren (Aufnahme- und Ubergangsregelungen der hoheren Schulen
Motivationssperren gegeniiber aufstiegsorientierten Eltern und Schiilern);

(3) Durchsetzung und Legmmlerung eines auf soziale Schichten bezogenen Schultypensy-
stems (= soziales Klassenschulsystem).
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Zul: Dzszzplmzemng sozial pnvzlegwrter Gruppen

‘Nach einer iiber zwanmg]ahngen wirtschaftlichen Hochkonjunkturphase begmnt 1873
eine der schwersten deutschen Konjunkturkrisen. Durch kurze Aufschwungphasen
unterbrochen (1879-1882; 1886—-1889) sinken bis 1895 die jahrlichen Wachstumsraten
der Gesamtwirtschaft und der Kapitalinvestitionen, die vor 1873 auf iiber 4 % anstiegen,
um fast 50 %, obwohl die Bevolkerung um 27 % gegeniiber 17 % in der Hochkonjunktur-

~ phase zunimmt (NEUHAUS 1926a, b; HOFFMANN 1965; ROSENBERG 1966, 1967; BORN
1966; WEHLER 1972). Die anhaltende, mit traditionellen Theorien nicht mehr erklérbare
Stagnation der Wachstumsraten fordert Unternehmer, Politiker und Wissenschaftler zu
neuen Erkldrungen heraus. Die Bedingungsfaktoren der wirtschaftlichen Entwicklung
werden iiberpriift. ,,Uberproduktion als wirtschaftlich sektorales, zeitlich punktuelles
Ereignis wird zu einem Systemproblem. Symptomatisch fiir die Diskussion der Zeit
erweitern Mitarbeiter der Zeitschrift ,,Export* — in Ubereinstimmung mit den sich
inzwischen durchgesetzten Bewertungskriterien — 1881 die wirtschaftliche Absatzstag-
nation zu einer sozialen Krise: ,,Seit dem Jahre 1873 ist der Verlauf der industriellen und
kommerziellen Titigkeit in Deutschland ein ungesunder und abnormer gewesen. DaB ein
Volk in méichtiger und gesicherter Stellung wihrend des tiefsten Friedens eine so lange
Reihe ungiinstiger Geschiftsjahre durchmachen muBte, da8 in fast séimtlichen Industrie-
zweigen ... steigende Beschiftigungslosigkeit vorherrschte, daB Arbeitslohne und
Geschiftsertrignisse nach und nach auf ein immer tieferes Niveau herabsanken, da8
Konkurse, Zwangsverkidufe und Vertrauenslosigkeit fast stetig zunahmen, das sind
Symptome ... einer schweren wirtschaftlichen Krankheit* (zit. nach WEHLER 1972, S.
129).

1879 wurden die Behorden in einem Lagebericht des Polizeiprasidenten von Berlin
eindringlich davor gewarnt, ,,daB die noch immer andauernden Erwerbsstérungen, und
die in einer ganzen Reihe von Lindern herrschenden ausgesprochenen Notstinde die
Zweifel an der Richtigkeit der heutigen Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung und die
Unzufriedenheit mit dem Bestehenden in immer weitere, sonst sehr ruhige und gemaBigte
Kreise der Bevolkerung tragen, und denselben ... die Erwdgung nahelegen, ob nicht doch
vielleicht durch die Realisierung der sozialistischen Theorien eine Besserung der Zustinde
herbeigefiihrt werden kann* (ROSENBERG 1967, S. 202f., Anm. 191 a). Aber gerade die
wirtschaftlichen Stérungen, von denen Sozialisten, Liberale und Konservative die
Aufhebung der Klassengesellschaft erwarten oder befiirchten, werden zu den Bedingun-
gen ihrer Stabilisierung. Die ,,wirtschaftliche Krankheit* dient der Immunisierung der
Bevolkerungsmehrheit gegen die - nach BisMARCK — ,.die ganze zivilisierte Welt
durchziehende Krankheit* der politischen und sozialen Emanzipation. Diese ,,Krankheit
hat ihre Ursache darin, daB die besitzlosen Klassen in dem MaBe, als ihr Selbstgefiihl und
ihre Anspriiche am LebensgenuB allmihlich steigen, sich auf Kosten der besitzenden
Klassen die Mittel zur Befriedigung dieser Anspriiche zu verschaffen streben* (zit. nach
"WEHLER 1972, S. 188). Die wirtschaftliche Depression stellt das Selbstgefiih! von

- Biirgertum und Proletariat in Frage. Sie begiinstigt bei dem bestehenden Entwicklungs-

stand von Produktionsverhiltnissen und politischer Miindigkeit die Strategie der
herrschenden Schichten, dem Biirgertum die systemimmanenten politischen Bedingungen
ihrer sozialen Privilegien — Besitz- und Qualifikationserbrecht —, dem Proletariat die
wirtschaftlichen. Voraussetzungen ihrer physischen Reproduktion — Kapitalmaximierung
— zu demonstrieren. Rationale politische Handlungsperspektiven werden durch Existenz-
" angst, Resignation und Aggressionsbereitschaft ersetzt (ROSENBERG 1967, Kap. 3 und 4;
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WEHLER 1972, S. 480). In dieser Situation bietet die BismMarcksche Politik dem
Biirgertum Sicherheit vor dem Proletariat, dem Proletariat Schutz vor der existenziellen
Not. Die Aggressionsbereitschaft wird strategisch eingesetzt. Sozialdemokratie, Liberalis-
mus und Judentum erhalten den ,,Charakter einer feindlichen Armee‘ im Inneren des
Landes. 1878 erkirt BisMarck vor dem Reichstag: ,,Solange die sozialistischen °
Bestrebungen diese bedrohliche Hohe haben, wie jetzt, wird aus Furcht vor der weiteren
Entwicklung das Vertrauen und der Glaube im Inneren nicht wiederkehren, und deshalb
wird die Arbeitslosigkeit auch solange, wie die Sozialdemokratie uns bedroht, mit
geringen Ausnahmen anhalten‘ (zit. nach ROSENBERG 1967, S. 207). 1881 verlieren die
BisMARCK unterstiitzenden politischen Parteien trotz Sozialistengesetz und permanenter
Beschworung des ,,roten Gespenst(s)* die Reichstagswahlen. BiIsMARCK steht erstmals
einer oppositionellen Mehrheit gegeniiber. Neben Sozialistenfurcht und Kolonialeuphorie
wird die Bildungspolitik einer der entscheidenden Faktoren der Zuriickgewinnung und
nachfolgenden Stabilisierung der Mehrheit.

Der amerikanische Soziologe MeLVIN L. KonN unterscheidet in seiner Untersuchung
iiber Schichtzugehorigkeit und Wertorientierung zwei Hauptelemente der Wertbestim-
mung im Erziehungsproze: Wichtigkeit und Realisationswahrscheinlichkeit der Werte.
Die Wichtigkeit, die einem Wert beigemessen wird, bestimmt seine Einordnung in die
Werthierarchie; seine Realisationswahrscheinlichkeit regelt seine Bedeutung fiir das
aktuelle Handeln. Werte, deren Durchsetzbarkeit garantiert erscheint, werden trotz ihrer
Wichtigkeit nicht problematisiert. KoHN weist nach, daf3 Unter- und Mittelschichteltern
eine Reihe von Werten zwar gleichstark gewichten, ihnen aber einen unterschiedlichen
Schwerpunkt im ErziehungsprozeB zuschreiben. Die Eltern betonen die Werte, die
wichtig sind und problematisch erscheinen (KoHn 1973).

Die Qualifikationskrise der achtziger Jahre des 19. Jahrhunderts problematisiert wichtige,
aber bisher nicht beachtete Werte, erweckt das Interesse der Qualifizierten an ihren
Berechtigungen und damit an den Voraussetzungen und Bedingungen ihrer Realisierung.
Solange die Positionsiibernahme als notwendiger Abschiufl des Schulbesuchs oder des
Studiums erschien, konnten andere Werte das Hauptinteresse wecken, war es moglich,
daB Ziele vertreten wurden, die diesen ProzeB selbst in Frage stellten. Sobald
Beschiftigung und Besoldung zur Existenzfrage werden, erhalten Qualifikationen,
Berechtigungen und Privilegien eine neue, jetzt dominierende Bedeutung. Nach den
betrichtlichen Gehaltserhohungen von 1872 und 1873 gehdren Beamte zu den
NutznieBern der Wirtschaftskrise. Der deflationistische Trend fiihrt zu einer permanenten
Steigerung ihrer Realeinkommen. Aber das beamtete Biirgertum wird mit einer sozialen
Realitdt konfrontiert, in der die Vorziige ihrer Sonderstellung eine neue Dimension
erhalten: garantiertes Einkommen, Schutz vor Arbeitslosigkeit und Kurzarbeit. Struktur-
und Personalpolitik der Regierung in allen Bereichen des 6ffentlichen Dienstes erreichen
durch rigorose Einschrinkungen der Ersatz- und Neunachfrage einen dramatischen
Verstarkungseffekt. Das herausragendste Beispiel der Regierungsstrategie bietet der
Bereich, der im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts am stiirksten durch ein Uberangebot
von Anwirtern betroffen ist: die Justiz (KEHR 1970a, bes. S. 75). Das Gerichtsverfas-
sungsgesetz von 1879 fithrt zu einer erheblichen Reduzierung der Richterstellen. Die zehn
dltesten Jahrgénge werden abgebaut, trotz steigenden Bedarfs werden wihrend des
folgenden Jahrzehnts keine neuen Stellen genehmigt. Stellenfestschreibung und fast
aufgehobene Ersatznachfrage (10 Jahre lang keine Pensionierungen) bewirken einen so
starken Uberhang an unbesoldeten Assessoren, daB jahrzehntelange Wartezeiten und
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Arbeitslosigkeit in den achtziger und neunziger Jahren zu realen Befiirchtungen werden
"~ miissen. Die Stellenvermehrung beginnt wieder, nachdem die politischen Ziele einer
momentanen Qualifikationskrise erreicht sind.

Die Uberproduktionsideologie in Wirtschaft und Bildungssystem bildet die Grundlage zur
demagogischen Entfesselung hysterischer Angst im Bildungs- und Besitzbiirgertum vor
sozialen und politischen Reformen. Sie dient der Regierung zur Ausschaltung liberalen
Denkens und reformorientierten Handelns in Verwaltung, Justiz, Schule und Universitét.

Nach 1873 glaubte ein Teil der Konservativen, daB die ,,Periode patriarchalischer
Bevormundung und Beherrschung ... fiir immer dahin** sei. Man befiirchtete, daB kein
Kompromifl mehr moglich sei, ,,wenn nicht beiden Teilen, den Arbeitern wie den
Besitzenden, gleiche Vorteile gewihrt ... [wiirden], und zwar Vorteile, welche unter die
Garantie und die Reformtitigkeit der Staatsgewalt gestellt ... [wiirden]* (WAGENER
1873, zit. nach RoseNBERG 1967, S. 201). Die Wirtschaftskrise ermdoglicht den
reaktiondren Umschlag. Die herrschende soziale Klasse ist nicht, wie es sich WILHELM
LieBkNECHT noch 1885 erhofft, ,,am Ende ihres Lateins, sondern am Beginn ihrer
Stabilisierung (LIEBKNECHT, Reichstagsrede Mirz 1885, zit. nach WEHLER 1972, S.175).
Es erweitert sich die ,,Scheidewand zwischen den nach Gleichberechtigung strebenden
,unteren‘ Klassen und denen, die um ihren Besitz und um ihr privilegiertes Leben zittern, -
oder auf Grund ihres sozialen Standortbewufltseins Anspruch erheben, ,,an der ,richtigen
Stelle‘ in die Hierarchie der ,besseren Leute® eingestuft zu werden** (ROSENBERG 1967, S.
218). Es bildet sich nicht nur, wie es THEODOR MOMMSEN in einer Rede von 1882
beschreibt, eine Interessenkoalition von Adel, Besitz und Bildungsbiirgertum heraus, ,,um
diejenigen auszubeuten, die sich ihr nicht anschlieBen wollen* (zit. nach Kenr 1970, S.
73), sondern- es entwickelt sich ein Sozialprotektionismus dieser Koalition, der der
Bevolkerungsmehrheit nicht die geringste Chance 148t, sich anzuschlieBen.

Die politischen und sozialen Zugestindnisse kénnen aufgehoben oder in ihr Gegenteil
verkehrt werden. Wissenschaftler und beamtetes Biirgertum kénnen sich dem Anspruch
ihrer Bildung entziehen. 1888 prangert der Leipziger Rechtshistoriker RUDOLF SorM den
Liberalismus als geistigen Ndhrboden sozialistischer Revolutionen an. ,,Aus den Kreisen
des dritten Standes selbst sind die Gedanken hervorgegangen, welche nun, den
Feuerbrand tragend, die Massen des vierten Standes aufreizen gegen den dritten. Was in
den Biichern der Gebildeten und Gelehrten geschrieben ist, das und nichts anderes ist es,
. was man jetzt auf den Gassen predigt ... Die Bildung des 19. Jahrhunderts ist es, welche
sich selbst den Untergang predigt. Wie die Bildung des 18., so trigt die Bildung des 19.
Jahrhunderts die Revolution unter ihrem Herzen* (Sonm 1888, S. 192f.).

. K. E. Born (1966) billigt in seinem. Aufsatz {iber den sozialen und wirtschaftlichen
Strukturwandel Deutschlands am Ende des 19. Jahrhunderts dem ,,individualistischen‘
Biirgertum keine politische Handlungsfahigkeit zu, nach H.-U. WEHLERs Arbeit iiber
BisMarck und den Imperialismus kompensiert das Bildungsbiirgertum seine politische
und soziale Ohnmacht mit apolitischen Kulturidealen (WeHLER 1972, bes. S. 458f.).
Born und WEHLER sind Beispiele fiir eine lange Tradition der Unterschitzung des
Sozialprotektionismus des akademischen Biirgertums. Wenn R. GNeisT 1879 ,,den
besitzenden Klassen‘“ eine ,,Gesinnung** anlastet, ,,welche die Erhéhung des eigenen
Einkommens auf Kosten des Gésamtwohls als patriotische Realpolitik proklamiert*
(GNEIsT 1958), gilt dies in besonderem AusmaB fiir das durch ,,Sonderbesitz* an Wissen
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begiinstigte Biirgertum. Bei dem Versuch, die politische Tendenzwende in den siebziger
Jahren des 19. Jahrhunderts zu erkldren, wird auch in einer so fundierten Arbeit wie der
von WEHLER die Bedeutung des Bildungsbiirgertums ausgeklammert und damit die schon
vor Jahrzehnten von E. KeHR gestellte Frage nach den Griinden fiir die Wandlung des
liberalen preuBischen Beamtentums zuf Stiitze der politischen Reaktion nicht beantwortet
(Kenr 1970, S. 74). WEHLER — wie eine Reihe anderer Autoren ~ befassen sich mit
Abwehrstrategien des Besitzbiirgertums, der Feudalisierung des GroBbiirgertums, aber
nicht mit der Durchsetzung der sozialen und politischen Interessen des durch Qualifikatio-
nen privilegierten Biirgertums.

Der Bildungsstatistiker A. PETERSILIE, 1878 noch der Uberzeugung, daB die hoheren
Schulen ,,ihrem Zwecke [nur dann] ausreichend dienen, wenn sie das Bildungsniveau der
gesamten Bevolkerung heben, d. h. wenn ihre Benutzung nicht allein den wohlhabenderen
Schichten derselben, sondern auch den weniger bemittelten [,,auch drmeren Eltern®]
zuginglich wird“ (,,wenn vielleicht auch nur eine Zeit lang) (PETERSILIE 1878, S. 88),
fordert 1886 angesichts der ,,offenkundige[n] Uberfiillung der gelehrten sowie derjenigen
Berufsarten, welche eine hohere allgemeine oder Fachbildung voraussetzen*, Barrieren
gegen den Besuch hdherer Schulen (PETERSILIE 1886, S. 207). Er gibt dabei vor, sich nicht
in bildungspolitische Auseinandersetzungen einzuschalten, sondern nur fiir seine ,,spezi-
elle Wissenschaft, die Statistik* zu sprechen. Die Uberfiillungssituation wird von ihren
sozialen Bedingungen abgeltst. Mit mathematischen Formeln ,,objektivierte* Bilanzen
verdecken die politischen Voraussetzungen der Buchungen.

Am Beginn der neunziger Jahre des 19.J ahrhunderts werden in Lexika und wissenschaftli-
chen Handbiichern ,,Uberproduktionstheorie* und ,,Schulreform* bereits eigene Kapitel
gewidmet (vgl. den Artikel ,,Schulreform* in MEYERS KONVERSATIONSLEXIKON 1890).
W. LExis schreibt in dem von ihm mitherausgegebenen ,,Handworterbuch der Staatswis-
senschaft* 1894 einen Artikel iiber ,,Uberproduktion** (LExis 1894). Nach W. Lexis liegt
Uberproduktion erst dann vor, wenn gesunde Unternehmungen, die unter normalen
Bedingungen Gewinne erzielen wiirden, durch den Preisverfall und die Absatzmarktlage
nur noch mit Verlusten arbeiten kénnen. Uberproduktion bedeutet nicht Marktséttigung
in dem Sinn, da der Mangel an den betreffenden Verbrauchsgegenstéinden aufgehoben
ist, sondern lediglich eine Reduktion der Gewinnmaximierung. LExis betont_den
,,Okonomischen Widerspruch* zwischen einer Uberproduktion von Giitern und den nicht
zu befriedigenden, groBen Bediirfnissen der Bevolkerungsmehrheit nach diesen Giitern.
Er hilt den Widerspruch fiir ,,eine natiirliche Folge der auf privatwirtschaftlichen,
selbstidndigen ... Unternehmungen beruhenden Produktionsweise* (ebd., S. 296). Dieser
systembedingte Widerspruch liegt nach einem von LExis fiir die Regierung angefertigten
Gutachten zur Normalzahl der Studierenden auch dem kapitalistischen Bildungssystem
zugrunde (Lexis 1891). Es geht folglich bei der Feststellung einer Uberfiillungssituation in
héheren Schulen und Universititen nicht um die Frage, welche Realisierungschancen fiir -
die Bildung der Bevolkerungsmehrheit bestehen, sondern ausschlieBlich um die materielle
Wertsicherung von Abschlulzeugnissen, Diplomen, Staatsexamina und Promotionen.
Entscheidend ist weder das mdgliche Bildungsniveau einer Bevdlkerung noch die
Entwicklungsfihigkeit des einzelnen, sondern der Marktwert der Qualifikationen.
»Uberfiillung eines [Studien-]Faches ist vorhanden, wenn die Vorbereitungs- oder
Wartezeit sich iiber das als normal angenommene Ma8} hinaus verldngert; die Unzuling-
lichkeit des Nachwuchses aber zeigt sich darin, daB die Wartezeit unter jene Grenze sinkt

'
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oder gar verschwindet* (LEXIs 1891, S. 5)2 In'seiner Analyse der Uberfiillungssituation -
stellt Lexis den Marktwert der Qualifikation auch iiber die geselischaftlich notwendige
Ersatz- und Neunachfrage. Obwohl er im Vergleich mit England und  USA ein
betrichtliches Defizit an Arzten feststellt und einen katastrophalen Mangel an Zahnirzten
zugestehen muB, ist LExis nicht bereit, die Studentenzahlen an dem Nachfragebedarf zu
orientieren und der Uberfiillungsideologie die wissenschaftlichen Grundlagen zu entzie-
hen. (Der Nationalokonom und Staatswissenschaftler LExis muB sich dem Vorurteil der
Boulevardpresse anschlieBen, um seine Folgerungen begriinden zu konnen. In Deutsch-
land benétige man nur einen Bruchteil der Zahnirzte, iiber die andere Industriestaaten
verfiigen, da ,,schlechte Zihne in Amerika ganz auergewohnlich verbreitet sein sollen®;
Lexis 1891, S. 43).,,Von einer Uberfiillung des drztlichen Standes kann man demnach aus
dem objektiven Gesichtspunkte des gesellschaftlichen Bediirfnisses noch nicht reden,
wohl aber ist eine solche ... mit Riicksicht auf die wirtschaftliche Existenzfihigkeit der
Arzte vorhanden. Es gehért ebenfalls zu den Aufgaben der fortschreitenden Sozialpolitik,
diesen Gegensatz zwischen dem sozialen Bediirfnis und den wirtschaftlichen Bedingungen
mehr und mehr auszugleichen* (ebd., S. 37). Nur unter bildungspolitischen Voraussetzun-
gen, die sowohl den Bedarf wie auch den Nachfrageaspekt ausschalten und als vorrangige
Bewertungskriterien Selbstreproduktion, Sozialprestige und materielle Sicherheit des
akademischen Biirgertums gelten lassen, kann Lexis in seinem Gutachten vor der Gefahr
warnen, daB ganze Schichten des akademischen Biirgertums der Proletarisierung
verfallen.

Im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts legitimieren die akademischen Berufsgruppen
ihren Rechtsanspruch auf Statusvererbung fiir ihre Kinder mit dem allgemeinen
Rechtsanspruch auf Schutz und Garantie des Eigentums. Im Gegensatz zum Besitzbiirger-
tum konnen die relativ mittellosen Beamten die spétere soziale Stellung ihrer Kinder nur
durch deren Schulbildung bestimmen. Einer Chancengleichheit, d. h. der Auslieferung der
Kinder akademisch gebildeter oder durch Qualifikation hoherer Schulen ausgewiesener
Eltern an einen Konkurrenzkampf aller Schulpflichtigen um die limitierten sozialen
Positionen mit hoher Bewertung und héherer Lebensqualitit, miiBte — nach der Ideologie
der Interessengruppen der Qualifizierten — die Sozialisierung des materiellen Eigentums

2 Die allein auf die Entwicklung des Einsatzwertes der Qualifikationen bezogene Uberfiillungsdefi-
nition bei Lexis setzt sich als entsprechende Einengung bei den einzelnen Erhebungs- und
Berechnungsgréfien fiir die Normalzahlen fort. Lexis’ Bedarfsberechnung
— faBt die Stellenzahl von vornherein als starr festliegende, objektive und nicht durch politische

Entscheidungsprozesse vermittelte GroBe;
,— begreift den Ersatzbedarf ohne Bezug auf die je konkrete Altersstruktur der Stelleninhaber (die
" Quote von 3,3 % Abgingen pro Jahr bei den evangelischen Theologen wird zur Orientierungs-
" marke fiir alle anderen Berufszweige);

— schreibt den fiir die achtziger Jahre ermittelten durchschnittlichen jdhrlichen Neubedarf
prognostisch fort;

— fixiert ebenso die Zahl der Abginge zwischen Studienbeginn und Anstellungsfihigkeit;

'~ unterstellt einen prognostischen Wert der Normalzahlen (bei den evangelischen Theologen
zwanzig Jahre), der nicht nur durch den Umfang des Erhebungszeitraums von zehn, zum Teil nur
fiinf -Jahren statistisch unzuldssig ist, sondern gleichzeitiz von der Mdglichkeit ,normaler*
- Entwicklungen ausgeht, die etwa verinderte politische Kriterien der Bedarfsplanung und
-festlegung ausschlieBt, und

— unterldBt schlieBlich, die Entwickiung der einzelnen Faktoren (z.B. Abgange Studlendauer) in
den von ihm beobachteten Zeitriumen zu qualifizieren (z.B. expansive vs. restriktive
Planstellenentwicklung, steigende vs. sinkende Verlustquoten wihrend des Studiums).
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entsprechen. Die politisch gesteuerte Uberfiillungssituation fiir Qualifikationsinhaber ist
— wie es LExis in seinem Artikel zur Uberproduktion generell feststellt — ,,eine
Ubergangsperiode zu einem neuen Normalzustande* der Konkurrenzsituation in Schule,
Universitit und Gesellschaft (Lexis 1894, S. 298).

In einer Veroffentlichung (1884) iiber das Universititsstudium in Deutschland, die bereits
durch ihre neutrale ‘Themenstellung die Integritit wertfreier Wissenschaft beansprucht,
bemiiht sich der Leipziger Staatswissenschaftler CONRAD um eine rationale; mit
modernen statistischen und 6konomischen Methoden abgesicherte Legitimierung aristo-
kratischer Schulpolitik. CONRAD nimmt — wie LEXIS — mit seinen Veroffentlichungen der
' schulpolitischen Ideologie einer akademischen Proletarisierung ihre Irrationalitdt und
siedelt sie im Bereich wirtschaftswissenschaftlicher Nachfrage- und Bedarfsanalysen an.
Selbst diejenigen Diskussionsteilnehmer, die die Uberfiillungsargumentation als Ver-
schleierungsstrategie reaktiondrer Schulpolitik abzuwehren versuchen, kénnen sich dem
Fachjargon nicht mehr entziehen. CONRAD tiuscht Methoden fiir objektive Entschei-
dungsprozesse im Bildungsbereich vor, erlaubt mit seinen Hypothesen die Ersetzung
schulpolitischer Entscheidungen und Begriindungen durch Handlungszwiinge, die vom
Problem selbst ausgehen. CoNrRADs Buch wird innerhalb des akademischen Biirgertums
zum bestseller und erdffnet eine Inflation von Uberfiillungsabhandlungen, ministeriellen
und wissenschaftlichen Uberfiillungsgutachten, Uberfiillungskonferenzen, Uberfiillungs-
preisausschreiben und Uberfiillungsstatistiken (vgl. CENTRALORGAN, bes. 17. und 18.J g,
1889/90)3. '

Die zentrale Fragestellung der CoNrRaDschen Publikation betrifft die Uberproduktion von
qualifizierten Schul- und Universititsabsolventen (,,Uberproduktion an akademisch
Gebildeten*) und die daraus entstehenden sozialen Konsequenzen fiir das akademische
Biirgertum und die Stabilitit des politischen Systems. Die zuriickliegende Schulpolitik
war, von ihren realen Auswirkungen her, nach CoNRAD ,,demokratisch* (1884,S.228¢.).
Thre Konsequenzen liegen in der bestehenden Uberfiillung. Die Expansion der hheren
Schulen fiihrt zu einem Anstieg der Aufstiegschancen fiir die unteren und mittleren
sozialen Schichten, der weit iiber systemimmanente Mobilititsprozesse hinausgeht (ebd.,
S. 239; ConraD 1891, S. 393; CONRAD 1906). CoNRAD belegt mit der ,,exorbitanten
Steigerung der Universitétsfrequenz* das ,,erfolgreiche ... Bildungsstreben der groBen
Masse* und seine These, ,,daB sich ein MiBverhaltnis zwischen den durch die erweiterte
Schulbildung gesteigerten Lebensanspriichen und der erhdhten wirtschaftlichen Lei-

3 ConraD, der weitere Aufsitze zur Thematik veroffentlicht, wird fiir fast zwei Jahrzehnte zum
,»Uberfiillungspapst*, auf den sich Minister, Biirokratie, Abgeordnete, Gymnasial- und Realschul-
reprisentanten, Wissenschaftler und Schulpolitiker aller Richtungen berufen. ConrAD schitzt die
Auswirkung seiner Argumentation in einem Aufsatz von 1891 korrekt ein. »deit fast einem
Dezennium ist man in Deutschland beunruhigt durch den tiberméaBigen Zudrang zum Universitiits-
studium, und die neuere Bewegung, eine Schulreform in PreuBen durchzufiihren, ist zum grof3en
Teil dadurch in FluB gekommen und beeinfluBt* (1891, S. 376). In der Resonanz mit der
Picarschen Formulierung der ,,Bildungskatastrophe* (1964) vergleichbar, bestimmt CoNraDS
Beweisfiihrung einer Bildungsinflation jahrzehntelang die &ffentliche Meinung und Schulpolitik.
Conrap empfiehlt 1906: ,,Wie die Witterungsberichte und Wetterprognosen an Anschlagsdulen
und Wetterhduschen, neuerdings vielfach an der Post fortdauernd 6ffentlich bekannt gegeben
werden und das Publikum sich allmihlich daran gewhnt, sie regelmiBig zu verfolgen, so sollten in
den Schulen, in Kreis- und Amtsblittern etc. die Frequenzverhiltnisse der Hochschulen, die
Berechnungen des Bedarfs, die Verzeichnisse der zu besetzenden Stellen und die Zahl der
Bewerber etc. zur allgemeinen Kenntnis gebracht werden** (1906, S. 491 £.).
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stungsfihigkeit der Gesellschaft entwickeln wird (1884, S. 239, S. 206). Schul- und
Universititsneugriindungen nach 1871 lassen seiner Auffassung nach aus dem bestehen-
den Trend eine akute Gefahr werden. ,,Damit ist gesagt, daB wir fiir die gebildete Klasse
eine triibe Zukunft voraussehen, ja, wir halten die sich daraus entwickelnde soziale Frage
fiir schlimmer als die fiir die gewohnliche Arbeiterklasse. Das einfache Brot wird stets
noch leichter zu erlangen sein, auch mit rein physischer Arbeitskraft, als das, was der
Gebildete beanspruchen muB an geistiger Nahrung und Tétigkeit” (1891, S. 393).
ConNraD versucht zugleich, den volkswirtschaftlichen Nachweis zu fiihren, daf§ die
bestehende Inflation des Angebots qualifizierter Krifte nicht durch kurzfristige, wirt-
schaftliche Rezessionen bedingt ist. Auch bei einer wiedereinsetzenden Belebung der
Investitionstitigkeit in Handel, Industrie und Dienstleistungssektor werden die Nachfra-
gequoten langfristig stagnieren. Die fortschreitende Urbanisierung erlaubt nach CONRAD
einen effektiveren und damit zunehmend geringeren Einsatz universitdr ausgebildeter
Personen (1884, S. 239; 1891, S. 393).

Das Uberfiillungsproblem 1Bt sich fiir CONrRAD weder durch bessere Berufsberatung
noch durch einen Numerus clausus fiir einzelne Ficher l6sen, sondern nur durch eine
rigorose Begrenzung der Zugangsmoglichkeiten zu den hoheren Schulen. Fiir die einmal
Qualifizierten bestehen keine ijhren Kenntnissen und Anspriichen entsprechenden
Ausweichméglichkeiten in andere Bereiche. Dem Bildungsprotektionismus sind die
imperialistischen Auswege des Marktprotektionismus verschlossen. Er muB3 seine
Strategien allein nach innen ausrichten. CONRAD leitet aus dieser Situation das
Mitspracherecht der Nationalokonomie auf die Schul- und Universitétspolitik ab. Die
Ergebnisse bildungsékonomischer Analysen miissen die Zielsetzungen im Schulsystem
bestimmen. Bildung wird als institutionell vermitteltes Sonderwissen von einem geistes-
wissenschaftlichen zu einem sozialen und wirtschaftlichen Problem, das nicht durch
Pidagogen und Lehrer, sondern durch Wirtschafts- und Staatswissenschaftler zu 18sen ist.
In den &ffentlichen Diskussionen verdrdngen die Nationalokonomen die Philosophen,
Historiker und Juristen. Fiir sie bietet sich die Gelegenheit, fiir ihre Fachwissenschaft ein
Interpretationsmonopol fiir die moderne Industriegesellschaft zu beanspruchen (WEHLER
1972, S. 82). Die Schiilerzahlen der hoheren Schulen und die Abiturientenquoten
widerlegen die schichtenspezifischen Begabungsideologien konservativer Schulpolitiker.

Zu 2: Einschrinkung sozialer Aufstiegsprozesse

Hans ROSENBERG hat die durch Wachstumsstérungen geprigte Periode von 1873 bis
1895 mit dem dafiir in der englischen Wirtschaftsgeschichte geprigten Begriff great
depression charakterisiert (1967, S. 25). Aber wihrend der englische Terminus fast
ausschlieBlich auf die Gkonomischen Faktoren der Wirtschaftskrise Bezug nimmt,
erweitert ihn ROSENBERG zu einem Epochenbegriff, der den sozialen, politischen und
kulturellen Strukturwandel ebenso umfafit wie die wirtschaftlichen Konjunkturtrends.
ROSENBERG wertet die groBe Depression als ,,historisches Gesamtphdnomen* (1967, S.
57)*. Er analysiert weniger die Abflachung der Wachstumskurven als die Tendenzwende
* des politischen. Handelns, die ,,zunehmende Anfilligkeit fiir irrationales und neurotisches
Denken*, die Neuorientierung und ,,den Stimmungsumschwung‘“ des Biirgertums, den
Aufstieg des kollektivistischen Protektionismus* und die ,,Diskreditierung des Liberalis-
mus‘ (1967, bes. S. 62-82; vgl. WINKLER 1972).

4 Wegen dieser Erweiterung eignet sich der Begriff gegeniiber der kritischen Einschétzung WeHLERS
(1972, S. 43) fiir die Kennzeichnung des Strukturwandels im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts.
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Qualifikationskrise und Schulreform sind nur auf dem Hintergrund dieser Entwicklung zu
analysieren. Die Schulreform im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts wird bestimmt und
legitimiert durch das Schreckgespenst einer Uberproduktion akademischer Qualifikatio-
nen. Der Jargon der Uberfiillungsideologie wird direkt den wirtschaftlichen Konjunktur-
diagnosen der Zeit entnommen. Er findet seine prignanteste und gefahrlichste Formulie-
rung in dem Schlagwort vom ,,Akademikerproletariat*. Dieser Terminus wird in der

politischen Diskussion erstmals von BISMARCK in der Reichstagsdebatte von 1884 iiber
~ die Verlingerung des Sozialistengesetzes benutzt (BisMARCK, 9. Mai 1884, S. 480).
Bismarck wendet ihn jedoch ausdriicklich nicht auf die deutschen, sondern auf die
russischen Verhiltnisse an, die nach Bismarck von Gegnern der Sozialistengesetze als
falsche Belege fiir ein Anwachsen des Anarchismus nach einer Ausschaltung politischer
Oppositionsparteien angefiihrt wurden. Die ,,Erscheinungen in Deutschland und in
RuBland sind himmelweit verschieden. Um die sozialistische Frage, um die Arbeiterfrage
handelt es sich in RuBland gar nicht“. Die ,,Nihilisten bestehen aus ganz anderen Leuten
als aus Arbeitern ... Die Nihilisten bestehen aus dem Abiturientenproletariat ..., aus dem
UberschuB, welchen die gelehrte Bildung der Gymnasien dem biirgerlichen Leben
zufiihrt, ohne daB dieses Verdauungskraft fiir diesen UberschuB hitte ... Es ist die
Uberproduktion an halbgebildeten Leuten, die in RuBland die nihilistische Wirkung hat*
(ebd.). Aucust BEBEL erhofft sich in derselben Debatte von der zunehmenden
,»Uberproduktion* akademischer Qualifikationen und der darauf folgenden ,,Unzufrie-
denheit* eine von den sozialen Verhiltnissen erzwungene Aufhebung des Sozialistenge-
setzes und die Ablosung des bestehenden politischen Systems. Die mittleren gesellschaftli-
chen Schichten, der ,,friihere solide Handwerker, Biirger- und Bauernstand, welche die
Hauptgrundlage des gegenwirtigen Staates bilden, [werden] durch unsere Skonomische
Entwicklung zugrunde gerichtet ... Wir sehen, wie in diesen Schichten das Bestreben
obwaltet, nicht mehr die Sohne dem Handwerk, dem viterlichen Gewerbe, zuzufiihren,
weil man sich sagt, dieser Kampf ist aussichtslos ... Dagegen senden sie ihre S6hne mehr
und mehr in die hSheren Bildungsanstalten aller Art, um sie fiir die sogenannten hoheren
Berufe ausbilden zu lassen. Dadurch entsteht nun weiter die Erscheinung, daB in
demselben MaBe wie unser Skonomischer EntwicklungsprozeB auf Verarmung der
Massen hinarbeitet, zu gleicher Zeit Hand in Hand damit gehend, ein Gelehrtenproletariat
in Deutschland in geradezu erschreckender Weise zunimmt* (BEBEL, 12. Maj 1884, S,
543)°. In einem Vortrag iiber Akademiker und Sozialismus glaubt BEBEL 1906 — noch

5 Erhoffte der Sozialdemokrat BEBEL noch aus der vermeintlichen Proletarisierung akademischer
Berufsgruppen revolutionires Potential, befiirchtet der sozialdemokratische Ministerprésident von
Nordrhein-Westfalen, HEinz KUHN, aus einem angenommenen ,,Akademikeriiberschuf3* ,,Sozial-
konflikte vllig neuer Art*“ (Landesparteitag der SPD in Essen, Januar 1973, zit. nach Frankfurter
Rundschau, 18.1.1973, S. 5): ,,Die Weckung der Bildungsverantwortung, fiir die wir seit den
fiinfziger Jahren nachdriicklich werben, darf nicht zur — ich méchte sagen — Akademisierung der
Nation fiihren wollen. Sie bedeutet Chancengleichheit auf héherem Leistungsniveau. Demokrati-
sche Chancengleichheit verschirft den Leistungswettbewerb, steigert den Leistungsanspruch.
Otro BAUER, der Fiihrer der 8sterreichischen Sozialdemokratie . .. hat um die J ahrhundertwende
das Wort geprigt von den ,kulturellen Hintersassen der Nation‘. Er hat die Mobilisierung der
Begabtenreserven in den sozial benachteiligten Schichten gefordert. Sie sollten konsumierend und
produzierend nach ihren Begabungen an die Kulturgiiter herangefiihrt werden, durch Demokrati-
sierung der Bildungschancen dazu befahigt und so die Vielfalt und der Reichtum der nationalenund
europdischen Kultur vermehrt werden. Aber nirgendwo ist damit die Forderung verbunden
worden, daB jeder mit einem akademischen Diplom ausgestattet werden solite. Im Gegenteil: Auch
der Arbeiter, Arbeiter bleibend, sollte in seiner beruflichen Leistung so qualifiziert, in seiner
Allgemeinbildung so bereichert werden, daB er als selbstbewuBter und selbstentscheidungsfiihiger
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starker von derrealen Basis der biirgerlichen Uberfiillungsideologie iiberzeugt —, ,,daB
man bereits innerhalb der Kreise der Studierenden von einem Proletariat, von einem
wissenschaftlichen, technischen und kiinstlerischen Proletariat im wahrsten Sinne
sprechen kann‘ (zit. nach RieMER 1932, S. 556). BeskL fillt auf die Uberfiillungsideolo-
gie seiner Zeit herein. Er erkennt nicht, daB das Schlagwort vom akademischen Proletariat
die fast geniale, verbale Fassung einer bewuBt eingesetzten Abwehrstrategie der
herrschenden sozialen Schichten und politischen Gruppen gegeniiber reformbereitem
Biirgertum, aufstiegsmotiviertem Kleinbiirgertum und politisch aktivem Proletariat
beinhaltet. In der seit den achtziger Jahren des 19.J ahrhunderts entfachten Uberfiillungs-
diskussion dienen die Schlagworte vom ,,Bindestrichproletariat zur optimalen Legitimie-
rung bestehender Herrschaftsstrukturen. Der Bevolkerungsmehrheit als Volksweisheit,
,,Schuster bleib bei deinem Leisten‘, eingeprigt, sollen sie Motivationssperren zum
Qualifikationserwerb in einem politischen System bilden, das formalrechtlich freien
Zugang zu hoheren Schulen und Universititen gewdhren muB. Das auf ,,Ruhe und
Ordnung® festgelegte Denken des unteren und mittleren Biirgertums wird durch-die
Androhung der Gefahr der Proletariermassen in Fabriken und Universititen aufgeriittelt.
Seine Angst, ins Proletariat abzusinken, soll ihr Pendant in der Furcht finden, ins
Proletariat aufzusteigen.

Zu 3: Durchsetzung des ,,sozialen Klassenschulsystems*

Die Schulpolitik des preuBischen Ministers der geistlichen, Unterrichts- und Medizinalan-
gelegenheiten von GossLER steht wihrend seiner gesamten Amtszeit (1879-1881 ist voN
GossLER Unterstaatssekretir unter Kultusminister voN PUTTKAMER, von 1881 an bis
1891 ist er Kultusminister) unter der besonderen Zielsetzung einer rigorosen Einschran-
kung des Besuchs der hoheren Schulen durch die Kinder der unteren und mittleren
sozialen Schichten®. Die Legitimation der konservativen Bildungspolitik beziehen
Kultusministerium und die ,,herrschenden Klassen*‘ aus dem Krisenvokabular ihrer Zeit.
Aus dem ,,Flend der Uberproduktion* in der Wirtschaft wird das ,,Elend der
behaupteten Uberfiillung akademischer Berufsgruppen (WEHLER 1972, S. 121; voON
GossLER; 6. Mirz 1889, S. 842). Fiir voN GossLER ist eine der ,,wichtigsten,
bedeutsamsten und verantwortlichsten [Fragen] fiir die Unterrichtsverwaltung® und fiir

Biirger gleichwertig mitentscheiden kann. Heute scheint mir: Manche steuern bewuBt, oder, wie ich
meine, unbewuBt, auf eine neue Klassengesellschaft hin: Was die Hénde beschmutzt, wird von
Gastarbeitern ausgeiibt. Was die Deutschen beruflich ausiiben, wird vollakademisiert. Sozialkon-
flikte vollig neuer Art kénnten so entstehen, auch die Proletarisierung des Akademikeriiberschus-
ses .gehért dazu: In Schweden, wo die grundsitzlich richtige Politik der Weckung der
Bildungsverantwortung am ehesten begonnen hat, ist nach den jiingsten Meldungen jeder 5.
Studienabsolvent arbeitslos.” Kunn iibersieht — oder will iibersehen — daB bei unverandertem
Schul- und Berechtigungssystem und bestehender Sozial- und Berufsstruktur der Arbeiter zwar
_ Arbeiter bleibt, aber nicht ,,selbstbewuBter und selbstentscheidungsfihiger Biirger* werden kann.
6 GossLer faBt 1889 vor dem preuBischen Abgeordnetenhaus sein Programm mit den Thesen
ziusammen: ,,Die Herstellung eines richtigeren Verhiltnisses der hoheren Bildungsanstalten zur
Einwohnerzahl, eine Minderung der Anstalten, eine Erschwerung von Neugriindungen, eine
Bevorzugung von lateinlosen Schulen mit kiirzerer Unterrichtsdauer namentlich zuungunsten der
lateintreibenden, insbesondere gymnasialen, héheren Anstalten* (1889, S. 844).,,Wirmiissenuns
dariiber klar werden, daB die Entwicklung unseres Volkes, unserer Gebildeten nicht nach der rein
akademischen Bildung zu beférdern ist, sondern wir miissen uns immer gegenwirtig halten: Wie
viel braucht ungefihr das preuBische Volk fiir das akademische Studium, fiir die Fiillung derjenigen
Klassen, die ... man zu den sogenannten herrschenden Klassen rechnet? (ebd., S. 841)
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die ,gesamte staatliche Entwicklung®, ,inwieweit eine Uberproduktion Gebildeter
stattfindet und inwieweit der Staat MaBregeln treffen kann, um die Gebildeten
angemessen unterzubringen‘* (voN GOSSLER, 17. Mirz 1882, S. 930). Das Ministerium
soll alle Anstrengungen darauf richten, ,,die Uberproduktion an wissenschaftlich und
akademisch Gebildeten hintan zu halten und erreichen, daB »die. Zahl der hoheren
Unterrichtsanstalten allmahlich abnimmt** (voN GOSSLER, 4. Mirz 1889, S. 764). ,,Esist
sehr leicht zusagen: Jeder ist seines Gliickes Schmied, jeder sehe, wo er bleibe*‘, aber wenn
»die Zahl der akademisch Gebildeten unangemessen wiachst, unter gleichzeitiger
Verminderung der Méglichkeit, daB sie eine ihren Kriiften, ihrer Vorbildung und den
aufgewandten Mitteln entsprechende Stellung erhalten, [ist] dies nicht allein nationaltko-
nomisch ein Ungliick .. ., sondern auch politisch* eine Gefahr fiir den Staat und die Kirche:
»ein Ungliick ... fiir die wichtigsten politischen und sozialen Beziehungen‘‘ (voN GOSSLER
1888, S. 251)8.

Die 44 Teilnehmer der Schulkonferenz von 1890 vertreten konsequent die von von
GossLER eingeleitete soziale Selektionspolitik. Der preuBische Landtagsabgeordnete
VON SCHENCKENDORFF lift an den Motiven der Regierung zur Einberufung des
Sachverstindigenausschusses keine Zweifel. Es geht weder um philologische noch
padagogische Probleme, sondern um eine sozialpolitische Entscheidung: Die ,,Gymnasien
zu entvélkern, und das Geistesproletariat, welches aus diesen Schulen herauswichst, zu
vermindern (SCHULKONFERENZ 1890, S. 331). Die Gymnasien haben nach der
Erdffnungsansprache WiLHELMs II. das ,,Ubermenschliche geleistet* und ,,eine allzu
starke Uberproduktion der Gebildeten zuwege gebracht (ScHULKONFERENZ 1890, S.
70-76). Die den Lehrerkollegien vorgeworfene mangelnde Unterstiitzung bezieht sich
weniger auf die politische Sozialisation der Gymnasiasten als auf die zu starke Expansion
der Gymnasialschiiler aus unteren sozialen Schichten. In den Gymnasiasten aus dem
nichtakademischen oder materiell nicht abgesicherten Biirgertum (WiLHELM II. spricht
von den ,,sogenannten Hungerkandidaten‘) vermuten Ministerium und Konferenzteil-

7 Die erste parlamentarische Diskussion der achtziger Jahre iiber die Uberfiillung der Universitiiten
findet in den vorausgehenden Sitzungen zum Universitiitshaushalt statt (34.Sitzung 14. Miirz 1882,
35. Sitzung 15. Mirz 1882). Der Abgeordnete WINDTHORST beklagt sich in der 34. Sitzung iiber die
Verhiltnisse der Privatdozenten an den preuBischen Universitiiten. Der Abgeordnete Vircrow
bezieht in seiner Antwort auf WinpTHORST (35. Sitzung) die Uberfiillungssituation mit ein. ,,Das
einzige Verhiltnis, welches nicht geringe Schwierigkeiten darbietet, beruht nach meiner Meinung
darin, daB die Universititen die doppelte Aufgabe, welche man ihnen im allgemeinen stellt, die
Wissenschaft zu pflegen und zugleich Unterricht zu erteilen, nicht in dem Umfange befriedigen zu
konnen, in denen sie sich mit einer gewissen Sicherheit bewegen konnen.* Vircuow hilt diese
Situation 1882 noch fiir normal und notwendig. ,,Ja aber, meine Herren, wo in der Welt ist denn
liberhaupt eine derartige Einrichtung vorhanden? Wenn die jungen Juristen ihre Studien vollendet
haben und sich in die Praxis hinausmachen, miissen sie doch auch warten, bis eine Vakanz da ist;
man kann doch nicht neue Gerichte einrichten, bloB um die unbeschiftigten Assessoren
anzustellen. So wird es, glaube ich, nie in der Welt moglich sein, so viel Ordinariate zu schaffen, um
all’ den Extraordinarien, welche Sehnsucht haben, Ordinarien zu werden, Stellen offen zu halten,
und noch weniger ist das moglich, wenn allen Privatdozenten Stellen gegeben werden sollten.*

8 GossLER erklirt in der gleichen Rede: ,,J unge Leute, die mit Kenntnissen ausgestattet sind, welche
sie unmittelbar fiir das praktische Leben verwenden kdnnen, die ... noch ihre gesunden Knochen
haben, ihre gesunden Organe, ihre gesunden Glieder, finden unter Umstinden leichter ein
Unterkommen; aber ein junger Mensch, welcher 20 Jahre mindestens seines Lebens ein eifier
unmittelbaren praktischen Berufsart abgewandtes Studium betrieben hat, und der es als eine
absolute Unméglichkeit ansieht, seinen Kriftén entsprechend ein Gewerbe zu ergreifen, wird
naturgemiB ein Feind der bestehenden Verhiltnisse* (1888, S. 251).
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nehmer die spiteren Fiihrer der Arbeitermassen. Das Uberfiillungsproblem liegt fiir die
Mehrheit der Teilnehmer in der ,,gesamten sozialen Entwicklung, welche die unteren
Klassen ... reizt, sich einen besseren Platz in der Gesellschaft zu erobern* (KROPAT-
SCHECK in SCHULKONFERENZ 1890, S. 744). Die gleichen sozialen Gruppen, die iiber die
Struktur des Schulsystems ihre Privilegien fiir sich und ihre Nachkommen absichern
wollen, ereifern sich iiber die Qualifikationsanspriiche aufstiegsorientierter Eltern oder
Kinder, iiber ,,das Streben, irgendwo ein staatliches Unterkommen zu finden* (ebd.). Der
Mittelstand, ,,der viel zu sehr zum Studium und auch zu den subalternen Karrieren‘* neigt,
soll ,,wieder zur praktischen Arbeit‘ gezwungen werden (HOLZMULLER in SCHULKONFE-
RENz 1890, S. 692, S. 755). von GossLER beklagt sich vor dem preuischen
Abgeordnetenhaus dariiber, daf8 die unzihligen Schulreformvorschlége, mit denen sein
Ministerium konfrontiert werde, von ,,sehr eng begrenzte[r] Erfahrung und einfem] sehr
stark ausgeprigte[n] Subjektivismus* bestimmt wiirden (voN GOSSLER, 6. Mirz 1889, S.
838). Aber er lastet — wie die Teilnehmer der Konferenz von 1890 — den ,,falsch
verstandenen Bildungstrieb der Eltern‘ nur den sozialen Schichten an, die fiir ihre Kinder
Schulqualifikationen zum sozialen Aufstieg, nicht aber zur Absicherung bestehender
Privilegien beanspruchen: den ,kleineren Grundbesitzern, Subaltern- und Unterbeam-
ten, kleinen Gewerbetreibenden und Handwerkern®, die nicht ,,den Mut oder nicht die
Einsicht* haben, ,,ihre Kinder dem Stande wieder zuzufiihren, aus dem sie hervorgegan-
gen sind“. In ,,Folge der Erschiitterung auf wirtschaftlichem Gebiete [werden] eine Menge
Elemente den Gymnasiallehranstalten zugefiihrt ..., die friiher sicherlich bei Handel,
Gewerbe und Industrie ihr Unterkommen gesucht und gefunden hitten, jetzt aber einer
Gelehrtenbildung und namentlich dem Beamtentum zustreben* (voN GOSSLER, 17. Mirz
1882, S. 9301.). Die Bildungschancen der Mehrheit sollen durch die ,,Bediirfnisse und
Lebensverhiltnisse der durch Schulqualifikation privilegierten Gruppen begrenzt
werden (vgl. SCHENCKENDORFF in SCHULKONFERENZ 1890, S. 331).

Die Bedeutung der Schulkonferenz von 1890 liegt nicht in der strategischen Auseinander-
setzung iiber den Wert der alten Sprachen, die Bedeutung des humanistischen
Gymnasiums und die Stellung der Realgymnasien, sondern in der Koalition aller
vertretenen Richtungen gegen die Bildungschancen der Bevolkerungsmehrheit insgesamt
und gegen die groBere Zahl der bisherigen Schiiler der hoheren Schulen — die
Friihabginger — im besonderen. Legitimiert und rationalisiert durch die Uberfiillungsdis-
kussion, steigert sich die bisher latente Diskriminierung der Frithabgénger zur Verdran-
gung aus den héheren Schulen, vollzieht sich damit der endgiiltige Funktionswandel der
neunjihrigen Vollanstalten, besonders der Gymnasien, zu grundsténdigen Eliteschulen
(vgl. BUECK 1884; THIEL in SCHULKONFERENZ 1890, S. 114; ALBRECHT in SCHULKONFE-
RENZz 1890, S. 734; bes. PAEHLER in SCHULKONFERENZ 1890, S. 412, S. 486)9.

9 Im Einleitungsreferat zur 2. Sitzung der Generalversammlung des Vereins fiir Sozialpolitik von
1884 faBt der Generalsekretir des Vereins, BUECK, die Argumentation der Schulpolitiker pragnant
zusammen: ,,Die Bildung aller derjenigen Leute, die aus den unteren und den mittleren Klassen
dieser Anstalten [der Gymnasien, Realgymnasien, Oberrealschulen und Realschulen] abgehen, ist

.. ebensowenig wert, wie ein ... Gebiude, welches zwar die Ringmauern hat, aber ein Dach
niemals erhilt.” ,,Dieser Institution verdanken wir ... die groBe Masse von Halbwissenden, von
Halbgebildeten, die sich fiir die Arbeit zu gut halten, die also dem niederen Kaufmannsstande, dem
Subalternbeamtenstande zustromen, ... in den seltensten Fillen aber eine befriedigende Existenz
erreichen, sondern diejenigen Kreise vermehren, die heute den Staat und die Gesellschaft durch
ihre Unzufriedenheit bedrohen.* Man kann den sozialen Selektionsprozef3 der hoheren Schulen
nicht besser charakterisieren als durch einen Bericht wihrend der Konferenz von 1890, in dem ein
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Das durch Besitz oder Bildung privilegierte Biirgertum erkennt aber zugleich, daB sich die
eigenén Privilegien nur erhalten lassen, wenn Selbstrekrutierung und Lebensqualitit
. verschleiert werden. Entschiedenes Engagement fiir die spezifischen Interessen des
Mittelstands und der Unterschicht iiberlagern die Abwehrstrategien gegen ihre soziale
und politische Gleichberechtigung. ,,Wenn wir die Meinung im Volke erwecken, daB die -
altklassische Bildung ... die vorziiglichste ist, so werden wir nicht erreichen, was wir
erreichen wollen: eine Entlastung der Gymnasien; denn ein jeder wird dahin streben,
seinen Kindern die weitgehendste, beste Bildung angedeihen zu lassen (KASELOWSKY in
SCHULKONFERENZ 1890, S. 756)'°. Das ,,Volk* — bei SPRANGER wenige Jahrzehnte spiter
die ,, Volkskultur* — wird mystifiziert, um den realen Abstand zwischen Elite und Masse zu
- liberdecken. Die Altphilologen begreifen, daB ihre offene Verachtung des banausischen
Gewerbes Aufstiegswiinsche stimuliert und ihre Elitestellung gefidhrdet. Die faktische
Selbstverleugnung erreicht jhren Hohepunkt in dem Vorschlag eines Gymnasiallehrers,
auch einige Akademikerkinder auf Volks- und Mittelschulen zu schicken und ein
Handwerk erlernen zu lassen, um die Anerkennung der kérperlichen Arbeit durch die
geistige Elite zu demonstrieren. -
Die konsequente Realisierung eines sozialen Klassenschulsystems diirfte nur drei
allgemeinbildende Schultypen bestehen lassen: niedere, mittlere und hohere Schulen
(nicht aber verschiedene Typen auf einer Ebene: z.B. Gymnasium, Realgymnasium,
Obeneakchub,ngdaHJSCHULZEinSCHULKONFEREN2189O,S.777£)])ksaberhﬁne

Gymnasialdirektor die Aufnahmemodalititen seiner Anstalt schildert: ,,Ich habe es in den letzten
Jahren erreicht, daB die Schiilerkategorien, die in das Gymnasium eingetreten sind, sich
wesentlich verdndert haben. Friiher nahm ich bei der Anmeldung alles, was kam, zur Priifung an.
Da ich an einer stidtischen Anstalt wirkte und das Kuratorium sagte: ,Wir miissen Schiiler haben,
das Schulgeld muB herausgebracht werden®, so blieb mir nicht viel anderes iibrig ... Als mir dann
aber die Folgen davon klar wurden, daB Kinder aus den untersten Beamtenkategorien und den
Handwerkerkreisen sich in das Gymnasium eindréingten, dnderte ich meine Praxis. Ich sagte mir:
Du muBt ein Halt gebieten ... Kommt nun ein biederer Handwerksmann oder vielmehr die Frau
desselben ..., dann frage ich: Was ist Ihr Mann? Die Frau antwortet: Schuhmachermeister! Ich
entgegne ihr: Weshalb bringen Sie mir Ihren Sohn? Die Frau antwortet: Mein Mann hat ein so
abscheuliches Geschift, ... der Junge soll etwas Besseres werden. Nun sehe ich mir die Zeugnisse
an. Finde ich, da er das Pridikat ,sehr gut’ oder ,gut’ in allen Féichern hat, so lasse ich mit mir
reden. Wenn dies nicht der Fall ist .. ., so sage ich der Mutter: ,Das geht nicht, Duschadest Deinem
Kinde ...* ,Es ist besser, das Kind geht einfach weiter auf die Elementarschule‘*“. Der
Gymnasialdirektor beendet die Demonstration der sozialen Auslese seiner Schiiler mit einer an
sich selbst gerichteten Mahnung, die die Zielsetzung der gesamten Schulkonferenz enthilt: Dem
»mochte ich entgegentreten, daB fort und fort Handwerker und Unterbeamte aus térichter
Eitelkeit ihre Kinder in die ,vornehmen* Schulen bringen ...“ (SCHULKONFERENZ 1890, S. 412,
486).

10 Der Gymnasiallehrer KropATsSCHECK, Mitglied des Reichstages und des Hauses der Abgeordne-
ten, erklért auf der Schulkonferenz von 1890: »Wir werden auBerstande sein, diese zustromende
Fiille ungeeigneter Elemente von der Schule fernzuhalten, wenn nicht unsere ganzen sozialen
Verhiltnisse sich éndern. Solange wir z.B. einen Handwerkerstand haben, der fiir die groBe
Menge derjenigen, die eigentlich Handwerker werden sollten, keinen geniigenden Reiz mehr
bietet, ... werden wir es auch erleben, daB Elemente, welche vielmehr zu diesem Berufe sich
wenden sollten, auf den héheren Schulen versuchen werden, etwas zu erreichen oder zu ersitzen,
wozu sie von vornherein gar nicht bestimmt gewesen sind“ (ScruLkoNFERENZ 1890, S. 744).
H.-J. HEYDORN kommt in seinem Aufsatz »Verhandlungen iiber Fragen des héheren Unter-
richts*, Berlin 4. bis 17. Dezember 1890 (H.-J. HEYDORN/G. KONEFFKE 1973,8.179-215) aus -
einer ungenauen Kenntnis des Strukturwandels des Schulwesens heraus zu einer falschen
Einschitzung der Entwicklungsmdglichkeiten des humanistischen Gymnasiums. Im Gegensatz
zur Heyporn/Konerrkeschen Interpretation wird das humanistische Gymnasium nicht ver-
dréngt, sondern gerade zur Eliteschule der hoheren akademischen Schichten aufgewertet.
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fiir die‘fakademisbh vorgebildeten Beamtengruppen und' Freiberufe schwerwiegende
Nachteile: (1) Die Altphilologeh miiten bei einem Einheitsgymnasium auf die
Vorrangstellung ihrer Ficher verzichten, Realgymnasium- und Oberrealschullehrer und
ein groBer Teil kiinftiger Lehrer, Lehramtskandidaten aller Facher auf Avancement in
Oberlehrerstellen. Eine Reduzierung der bestehenden Oberstufen und damit hSheren
Besoldungsgruppen wire unvermeidlich. (2) Die Kinder der Akademiker miiten in
einem Schulkomplex mit Kindern der unteren Beamtenkategorien und des gewerblichen
Biirgertums um die Qualifikation fiir die limitierten sozialen Positionen konkurrieren.

Um die reale Privilegierung durch Gymnasialberechtigungen fortzusetzen, die Berufs-
wahlperspektiven fiir Kinder nichtgymnasialorientierter Eltern zu begrenzen, das
bestehende Stellenangebot fiir akademische Lehrergruppen zu erhalten und die Alt-
sprachendominanz des Gymnasiallehrplans und damit die Funktion der Philologie fiir die
Sozialisation der héheren Beamten zu garantieren, stimmen die Gymnasialvertreter auf
der Schulkonferenz von 1900 der formalrechtlichen vollen Gleichberechtigung aller
neunjahrigen héheren Lehranstalten zu. Die unangetastete Berechtigungsfunktion der
alten Sprachen betont die besondere Funktion des Gymnasiums als Bildungsanstalt fiir die
traditionellen akademischen Berufskarrieren. Auf der Schulkonferenz von 1890 stimmten
zunichst Gymnasialvertreter und Oberrealschulreprésentanten gegen die Realgymnasien.
Die Oberrealschulen wurden 1890 bevorzugt, weil man sich durch die Bedrohung der
Existenzfahigkeit der Realgymnasien eine Einwirkung auf die stiddtische Schulpolitik
erhoffte. Die Stadtverwaltungen sollten gezwungen werden, ihre Schulpolitik dem
aligemeinen, konservativen Trend anzupassen. Die hauptsichlich von ihnen getragenen
Realgymnasien wurden von Regierung und Konferenzteilnehmern bewuBt als Druckmit-
tel eingesetzt. Thre reale Auflosung stand — nach heutiger Einschitzung der Realschulent-
wicklung — niemals zur Diskussion. Das Kultusministerium gesteht Realgymnasien und
Oberrealschulen die volle Anerkennung zu, um die Gymnasien damit erst zu den
eigentlichen Eliteschulen des akademischen Biirgertums zu erheben (zu ,,Kadettenhéu-
sern der Universititen®, vgl. UHLIG in SCHULKONFERENZ 1890, §. 90), und das einmal
befiirchtete ,,Ubel der Uberfiillung der gelehrten Berufsarten*, d.h. der Berufsgruppen
mit Gymnasialqualifikation, fiir inmer auszuschalten. Nur der Abiturient eines Gymna-
siums kann sich ohne weitere Zusatzpriifungen fiir alle Ficher immatrikulieren. Der
Mehrheit nicht akademisch vorgebildeter Eltern wird dieser reale, qualitative Unterschied
zu- den formal gleichberechtigten zwei anderen Typen kaum bewuBt (vgl. Hauck in
ScHULKONFERENZ 1900, S. 11-13; HARNACK in ScHULKONFERENZ 1900, S. 17;
ARENDT, 6. Mirz 1889, S. 835£.)11.

11 Hauck trifft 1900 die korrekte Einschitzung der Gleichstellung der héheren Schulen: ,,Im
) groBen und ganzen werden die Verhéltnisse bleiben, wie sie seither waren; es wird sich von selbst
verstehen, daB, wer Philologie studieren will, nach wie. vor das Gymnasium besucht*
(ScauLkoNFERENZ 1900, S. 11). — Harnack erklirt auf der gleichen Konferenz: ,,Aber bei den
_drei groBen Anstalten ist ja immer ein Doppeltes ins Auge zu fassen, was fiir sie charakteristisch
ist: Erstens die besonderen Fach- und Spezialkenntnisse, ... und zweitens die Art der allgemeinen
Bildung. Ihre Héhe ist gleich, aber die Art ist doch unzweifelhaft verschieden. Nun kann ichwohl
einem Juristen in einem Zwischenexamen nachtriiglich die Spezialkenntnisse, die notig sind,
durch ein ein- oder zweijihriges Studium des Griechischen und Lateinischen vermitteln ..., aber
die eigentiimliche Art von langsam und stetig angeeigneter humanistischer Bildung kann ich ihm
nachtriglich durch schnelle lateinische und griechische Kurse unméglich geben. Jene humanisti-
sche Bildung muB ich aber, soweit meine Kenntnisse in diesen Dingen reichen, fiir die
zweckmiiBigste halten, wo es sich um Einwirken auf Personen und auf politische Verhiltnisse im
weitesten Sinne des Wortes handelt; ja ich glaube, sie ist durch nichts anderes zu ersetzen*
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Die Gleichstellung der Typen entspricht einer sozialen Steuerung, die BURTON R. CLARK
in seinem Aufsatz (1960) als ,the Cooling-Out-Function in Higher Education"
umschreibt (vgl. CLaARk 1974). Die Realitit begrenzter Moglichkeiten fiir Universitiits-
qualifikationen erzwingt zur Absicherung der privilegierten Berufsgruppen eine Verinde-
rung der Schulwahl- und Berufswahlperspektive der aufstiegsmotivierten Bevolkerungs-
gruppen. Innerhalb des héheren Bildungswesens werden Typen institutionalisiert —in den
USA: Junior Colleges —, die unter dem Anschein der gleichen Mdglichkeiten wie die
traditionellen Typen nur begrenzte Studien- und Berufswahlméglichkeiten — vornehmlich
auBerhalb der Berufsfelder der privilegierten Gruppen — eréffnen. Unterschiedliche
Curricula und Zeitdauer der Nebentypen, zuerst durchgesetzt, um die Typen mit
Vollberechtigungen von Absolventen aus niederen sozialen Schichten zu entlasten, dienen
dann der Legitimation der in den Nebentypen bestehenden Begrenzungen und Vorgaben
der Berufswahl und fordern eine Objektivierung der scheinbaren Ausleseprozesse im
Gesamtsystem. Nach CLARK ist es entscheidend, daB das Degagement der aufstie gsorien-
tierten Eltern und ihrer Kinder verschleiert wird, daB formal gleiche Mdglichkeiten
angeboten werden, die real schrittweise reduziert werden.

Das abgestufte Typensystem scheint zudem den differenzierten Qualifikationsanspriichen
der Gesellschaft zu entsprechen. Seine scheinbare Zweckrationalitit tiuscht eine
Funktionalitit der Teilsysteme vor. Priifungs- und Berechtigungswesen werden zu einem -
Instrument der biirgerlichen Gesellschaft, das den Privilegierten jenes Privileg verschafft,
nicht als sozial privilegiert, sondern als besonders begabt und leistungsfihig zu erscheinen
(vgl. BOURDIEU/PASSERON 1971, S. 228). Die dem Bildungswesen zugeschriebenen
Selektionsfunktionen iiberzeugen die Unterprivilegierten um so leichter davon, daB ihre
Berufsmoglichkeiten auf ihren Mangel an Fihigkeiten oder Leistungen beruhen, je
weniger sie diesen Proze auf Grund ihrer begrenzten Reflexionsfihigkeit durchschauen
konnen.

Die Typendifferenzierung erméglicht die Durchsetzung von Leistungskriterien ohne
Einbezug der héheren sozialen Schichten. Entsprechend der sinkenden Bedeutung eines
Typs fiir deren Reproduktion (besonders der akademischen Berufsgruppen) werden die
sozialen Auslesemechanismen durch schulinterne Leistungskriterien ersetzt (im Prinzip:
soziale Auslese vor Eintritt ins Gymnasien, Férderung im Gymnasium; Leistungswettbe-
werb in der Realschule). Die Uberfiillungsdiskussion im 19. Jahrhundert fiihrt nicht zu
einer Auseinandersetzung iiber die Verschirfung der schulischen Selektionsprozesse in

(SchuLkonFEreNz 1900, S. 17). — Nach MevyErs KONVERSATIONSLEXIKON von 1887 wird der
Begriff ,,Handelskrise als Bezeichnung der wirtschaftlichen Depression falsch angewendet.
»,Unter Krisis versteht man in der Medizin nur ein gewisses Stadium der Krankheit, und zwar im
Sinn der alten Arzte, solche Wendungen derselben, welche durch wirkliche Abscheidung
krankhafter Stoffe und deren Entfernung aus dem Kérper herbeigefiihrt werden.* Im Sinn der
neueren Medizin ,,Entscheidungen, welche eine rasche Besserung mit sich bringen. Als
Charakterisierung der Schulreform in der Depressionszeit hat der Begriff nach dieser Definition
dagegen seine volle Berechtigung: Im Sinne der alten Medizin wird durch die wirkliche
Abscheidung der fiir die akademischen Berufsgruppen krankhaften Stoffe, der Friihabgénger,
eine Wendung des bisherigen Schulwesens angestrebt, der nach der Begriffsinterpretation der
neuen Medizin zu einer raschen Besserung der Selbstrekrutierung und sozialen Absicherung
fihren soll. Der angestrebte Zustand einer ,,vollkommenen Gesundheit* wire nach der
Zielsetzung der von der Schulreform profitierenden sozialen Gruppen derjenige, in welchem
Gymnasialbesuch und Abiturqualifikation mit Studienwunsch und Stellenangebot ,,sich vollkom-
menes Gleichgewicht* hielten. . -
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den qualifikationsvermittelnden Typen, besonders im Gymnasium, sondern im Gegenteil

~zur Entwicklung von Strategien, die Leistungsselektion aufheben und durch soziale
Selektion ersetzen. Die Ausleseprozesse werden aus den Schultypen mit Berechtigungen
ausgelagert und durch eine scheinbar freiwillige Selbsteliminierung der Schiilermehrheit
ersetzt: Nicht die Leistung der Schiiler innerhalb eines Schultyps entscheidet iiber die
méglichen Berufschancen, sondern die Information und Motivation der Eltern bei der
Schultypenwahl.

Bereits in der Zirkularverfiigung von 1882, betreffend die Einfiihrung der revidierten
Lehrpline fiir die hdheren Schulen, werden wie in der Eréffnungsrede des Kaisers vor der
Schulkonferenz von 1890 Uberfiillungsproblematik und Uberbiirdungsklagen nebenein-
ander abgehandelt. Obwohl der Minister 1882 den Andrang zu den héheren Schulen
beklagt, sollen die neuen Lehrplidne und Priifungsordnungen vor allem den Leistungs-
druck der Gymnasien mildern. Die ,,Individualitit* des Schiilers, der sozial berechtigte
Anspruch seiner Eltern, soll seine Bildungsmdglichkeit bestimmen und die ,,wohlwollende
Ermunterung des ... noch nicht ausreichend erfolgreichen FleiBes* gewihrleisten
(Circular-Verfiigung, S. 240)!%, Nach voN GossLer mu8 ,jeder junge Mensch mit
mittelguter Begabung, mit einem einfachen mittelguten FleiB . .. das Ziel des Gymnasiums
erreichen* (vOoN GOSSLER, 6. Mirz 1889, S. 843). Die von ihm vor dem Abgeordneten-
haus 1889 gestellte Frage ,,Wie wir unsere Schulen entlasten und die ungeeigneten
Elemente von uns fernhalten kénnten?*“ bezieht sich nicht auf die leistungsschwachen
_ Schiiler der hoheren sozialen Schichten, sondern auf die leistungsstarken Schiiler der
unteren sozialen Schichten.

Die Argumente, die die Gymnasialpddagogen SCHRADER und UHLIG auf der Konferenz
von 1890 gegen eine einheitliche hohere Schule vortragen, stiitzen sich vornehmlich auf
die Ablehnung schulischer Leistungsselektion (vgl. SCHULKONFERENZ 1890, S. 78f., S.
727£.). Nach UHLIG entscheiden iiber den Lernerfolg der Schiiler nicht die Lehrer mit
ihrem Urteil iiber Lernméglichkeiten und -geschwindigkeiten der Schiiler, sondern die
Eltern mit ihrer dem Schulbesuch vorausgehenden Entscheidung iiber den anzustreben-
den AbschluBlevel ihrer Kinder (ScHULKONFERENZ 1890, S. 781.). Die Schule soll nach
der Zirkularverfiigung von 1882 ,iiber die ihr angemessene Dimension‘* nicht hinausge-
hen. Die Lehrer besitzen nach UnriG weder die fachliche Kompetenz noch die soziale
Berechtigung, das Elternrecht zu begrenzen. ,,Je linger man pidagogische Erfahrungen
macht, desto mehr Fille erlebt man, wo man einen in unteren Klassen recht schwerféalligen
oder zerfahrenen, zum Studium scheinbar ganz unbefihigten Jungen sich in den obersten
Klassen trefflich entwickeln sieht, umgekehrt wo ,.ein in den unteren Klassen sehr
intelligent erscheinender Knabe spiter sich als wenig begabt zum Studium entwickelt*
(ScHULKONFERENZ 1890, S. 79)!3. Durch Typengliederung mit unterschiedlichen

12 Auf dem Hohepunkt der Uberfiillungsdiskussion beklagt Vircnow vor dem PreuBischen

Abgeordnetenhaus (1889, S. 8491.) das ,,Joch der uniformierten Schule*, die tégliche ,,Qual‘ mit

. den ,,Kindern, wenn sie von dem Gymnasium nach Hause kommen. Es ist unglaublich, was man
da fiir Anforderungen an sie macht. Auf der Schulkonferenz 1890 erklirt ViRcHow: ,,es ist die
Aufgabe der Schule, nicht Zeugnisse, sondern fihige Menschen zu produzieren** (SCHULKONFE-
RENZ 1890, S. 119).

13 In den Veroffentlichungen der Vereinigungen der Freunde des humanistischen Gymnasiums
warnt ein Gymnasialdirektor 1916 vor einer Unterschitzung der sozialen Herkunft (GRONWALD
1916, S. 155f.): ,,Familieniiberlieferung, geistige Inzucht, ... haben in Pfarrers-, Offiziers-,
Juristen-, Adelskreisen ganze Generationen tiichtiger Minner hervorgebracht ... Es kann einer
Familie nicht gleichgiiltig sein, wenn ein Glied so aus der Art schligt, da es die soziale
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Berechtigungen werden nach SCHRADER ,,die héheren Berufsarten vor ... [sozial] minder
berufenen ... Anwirtern geschiitzt*, kénnen schulische Anforderungen an die Kinder aus
den hoheren sozialen Schichten erleichtert werden und das ,,Geprige duBerer Abrich-
tung* verlieren (SCHULKONFERENZ 1890, S. 728). Durch die Organisationsstruktur des
Schulwesens soll erreicht werden, daB einerseits nur »entschiedene Talente* ins
akademische Biirgertum aufsteigen knnen, daB andererseits schichtenspezifische Forde-
rung der Schiiler aus den héheren sozialen Schichten sozialen Abstieg und gegenseitige
Konkurrenz verhindert. Begabungsunterschiede, Leistungserfolg und innerschulische
Selektion werden zur Legitimation der schichtenspezifischen Differenzierung des Schul-
wesens erst herangezogen, nachdem die Chancen der Kinder nichtakademischer Schichten
in den bevorrechtigten Typen eines sich stabilisierenden sozialen Klassenschulsystems
durch auBerschulische Prozesse (die Selektion erfolgt auBerhalb, nicht innerhalb der
Schultypen) so beschrinkt sind, daB man die Statusabsicherung fiir die Kinder einer
Bevolkerungsminderheit padagogische Selektion nennen kann. Die mit dem einzelnen
Schultyp verbundenen Priifungs- und Ausleseprozesse verdecken dann — durch die
minimale Quote der Durchgefallenen — die Zahl der Schiiler, die'durch die Struktur des
Schulsystems an den Priifungen gar nicht teilnehmen konnen (BOURDIEU/PASSERON
1971, bes. Kap. 3). o

In seinem Aufsatz von 1906 wird die soziale Funktion der Bildung fiir CONRAD zum
entscheidenden Kriterium der sich verschirfenden Klassengegensitze. Er fiihrte damit
ungewollt den Nachweis, daB die von ihm geforderte und beeinfluBte konservative
Schulreform nicht Konsequenz funktionaler Anforderungen und wirtschaftlicher Bedin-
gungen der Gesellschaft war, sondern Ergebnis sozialprotektionistischer Stindepolitik
akademischer Berufsgruppen, fiir die die Nationalékonomie nur die Legitimation lieferte.
Die von ihm in den zuriickliegenden zwei Jahrzehnten zur Abwehr der Uberfiillung
vorgeschlagenen MaBinahmen erscheinen CONRAD nur noch als »Palliativmittel, welche
keine griindliche Abhilfe* gewihren. ,,Der tiefer liegende Schaden ... liegt in den
mittelalterlichen Reminiszenzen der Klassengegensitze, dem Bildungshochmut unserer
besseren Gesellschaftsschichten, dem Mangel an Verstindnis fiir die Bedeutung unseres
Erwerbsstandes und seiner hohen geistigen Leistungen, die unsere Akademiker ebenso-
wenig zu beurteilen und zu wiirdigen wissen wie unsere Arbeiter (1906, S. 492).
Wihrend CoNrAD am Ende des 19. Jahrhunderts den spezifisch deutschen Verhiltnissen
fiir die Uberfiillungsproblematik nur eine s»untergeordnete Rolle* zuschrieb und fiir alle
westeuropdischen Lander gemeinsame Ursachen zusammenstellte, hebt er 1906 gerade
die deutschen Verhiltnisse von den anderen Lindern ab (1891, S.392).;,In keinem Lande
tritt der Bildungsdiinkel so kra8 hervor und ist so verbreitet, wie bei uns. Das ist ganz
begreiflich, weil der Grad der Bildung die Menschen in ganz scharf abgegrenzte Kasten
einreiht, aus der sich emporzuarbeiten kaum moglich ist und nur ganz wenigen
hervorragenden Personen gelingt (1906, S. 484). Ein herausragender Grund fiir

Stufenleiter tief hinabsteigt; sie sucht zu retten, was zu retten ist und sagt sich wohl, daB die
Uberragenden diinn gesit sind und auch ein miBiges Ingenium selbst in den fijhrenden Stiinden
immer noch ein brauchbarer Arbeiter sein kann.“ Der Empfehlung eines Kollegen an eine
Arztfrau, ihren in der Schule versagenden Sohn Handwerker werden zu lassen, antwortet nach der
Meinung des eben zitierten Gymnasialdirektors die Mutter mit Recht: »Herr Direktor, mein
Mann ist Arzt; ich habe drei Briider: einer ist Amtsrichter, der zweite Offizier, der dritte
Privatdozent. Kénnen Sie sich in der Umgebung wirklich einen Handwerker vorstellen?*
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ConRraD fiir den Zudrang zu den héheren Schulen liegt jetzt in den ,,beklagenswerten
Klassengegenséitzen“, die nach seiner Meinung in Deutschland schéirfer hervortreten alsin
irgendeinem anderen Industriestaat. ConraAD erkennt am Beginn des 20. Jahrhunderts,
daB die sozialen Gegensitze dadurch verschirft und extrem befestigt werden, ,,daB sie
bereits auf das Schulzeugnis, also in friithester Jugend begriindet sind*, daB sie ,,nicht auf
dem Nachweis der erlangten Leistungsfihigkeit beruhen, sondern darauf, welcher
Lehrgang durchgemacht und auf welcher Schulbank er zuriickgelegt* wird (1906, S. 484).
Der durch die Schulorganisation begriindete Klassengegensatz wird nach CoNrRAD durch
die rigorose Abtrennung von hoheren und subalternen Beamten, Angestellten und
Arbeitern, ,,von akademisch Gebildeten, dem mit dem Zeugnis des Einjihrigen
Ausgeriisteten und denen, welche nur die Bildung der Biirger- oder wieder nur der
Volksschule erlangt haben* entscheidend gefestigt. CONRAD iibersieht aber, daB nicht das -
Gymnasium mit ,,Gesamtschulfunktion*, sondern das Gymnasium in seiner reformierten

Struktur als Privilegiertenschule die soziale Funktion der Bildung durch den im

Schulwesen institutionalisierten Gegensatz zwischen Gebildeten und Ungebildeten,

zwischen Berechtigten und Nichtberechtigten verdndert. CONRAD stellt in seiner Analyse

von 1906 alle von ihm zur Begriindung einer konservativen Schulpolitik seit 1884

angefiihrten Faktoren in Frage!4. Er begniigt sich mit der Aufforderung an die Regierung,

mehr Bildung und mehr Lebenschancen fiir die Bevolkerungsmehrheit zu erméglichen,
Klassengegensitze zu mildern, soziale Mobilitiit zu erleichtern. Er erkennt nicht, da8 die

von ihm kritisierten MiBstinde nur gelGst werden konnen, wenn die konservative

Schulpolitik durch eine demokratische ersetzt wird?®.

14 H. Riese unterscheidet in einem Aufsatz zur Bildungsplanung (1968, S. 276f.) zwischen
Limitationalitit und Substituierbarkeit. Limitationalitiit im Berechtigungswesen bedeutet, daB
Schul- und Hachschulqualifikationen nur fiir spezifische Berufsbereiche verwendbar sind.
Substituierbarkeit ermoglicht die Verwertung der Qualifikationen fiir breite Titigkeitsfelder.
Limitationalitét schlieBt eine niedrige Angebotselastizitit der Berufsqualifikation ein, d.h.

_ geringe Reaktionsmdglichkeiten des Angebotes auf Nachfrageinderungen nach Berufsqualifika-
tionen. Substituierbarkeit erlaubt dagegen eine reibungslose Anpassung des Angebots an
Bedarfsschwankungen fiir einzelne Qualifikationen. Bereits HARNAcK weist auf der Schulkonfe-
renz von 1900 (ScHuLkonFERENZ 1900, S. 15) auf den ,,strengen Kastengeist der Facher* hin.
Das Studium ist auf einen bestinmten Einzelberuf bezogen. Schul- und Hochschulexamen
berechtigen fiir spezifische eng limitierte Ausbildungswege und Berufsbereiche. Die Laufbahnre-
gelungen und Aufstiegsmoglichkeiten sind eng mit den spezifischen Schulabschliissen gekoppelt.

" Die geisteswissenschaftlichen Ficher sind in Deutschland — im Gegensatz zu den angelsichsischen
Landern, wo eine humanistische Bildung Berufsmoglichkeiten in allen Titigkeitsbereichen
erdffnet (besonders in Wirtschaft und Industrie) — in ihrer Qualifikationsbreite besonders stark
begrenzt. (Denn ,, Juristen und Architekten finden leicht ein Unterkommen in der Selbstverwal-
tung; welche Stadt aber erwiihlt einen Philologen zum Biirgermeister!* In: GOTHAISCHE ZEITUNG,
2. Mai 1893.) '

15 Eine erste kritische Diskussion der hier und im folgenden Aufsatz vorgetragenen Thesen durch P.
Lunbcreen findet sich im 13. Beiheft (1977) dieser Zeitschrift, S. 316f.
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DETLEF K. MULLER/BERND ZYMEK/ERIKA KUPPER/LONGIN PRIEBE

Modellentwicklung Zur Analyse von Krisenphasen im Verhiltnis
von Schulsystem und staatlichem Beschiftigungssystem

Materialien und Interpretationsansétze zur Situation in Preuen wéihrend der
zweiten Hilfte des neunzehnten Jahrhunderts!

Im Verlauf des 19. und 20. Jahrhunderts treten in Deutschland wiederholt Diskrepanzen
zwischen den Berechtigungsanspriichen von Schul- und Hochschulabsolventen und den
zur Verfiigung gestellten Berufspositionen auf. Diese Uberfiillungssituationen werden
begleitet von Uberfiillungsdiskussionen, die einen spezifischen Stellenwert im Steuérungs-
prozeB des Bildungs-, Berechtigungs- und Laufbahnwesens einnehmen. Wir fassen
Uberfiillungssituation und -diskussion unter den Begriff der Qualifikationskrise. Qualifi-
kationskrisen zeigen eine Storung des gesellschaftlichen Reproduktionsprozesses an. Von
der Analyse verschiedener historischer Phasen mit aktualisierten Qualifikationskrisen
erwarten wir Aufschliisse iiber den Stellenwert und die Funktion des Bildungswesens im
gesellschaftlichen ProzeB.

" Es scheint uns augenblicklich auf Grund des aligemeinen und unseres Forschungs- und
Diskussionsstandes nicht moglich zu sein, zur Analyse von Qualifikationskrisen ein
historisches und politékonomisches Theoriemodell anzulegen, das die Ursachen und
Zusammenhinge des Phinomens im gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang befriedi-
gend erkliren und die Grundlage einer empirischen Uberpriifung sein Kénnte. Wir
arbeiten deshalb mit einem Analysemodell, das folgende bewuBte Einschrinkungen
vornimmt:

(1) Wir definieren ,,Qualifikationskrise* zunéchst als Reduzierung des Einsatzwerts von
Schul- und Hochschulabschliissen im Hinblick auf Hoherqualifizierungsméglichkeiten im
Bildungswesen und Einstellungs- und Aufstiegschancen im Berufslaufbahnsystem inner-
halb eines bestimmten Zeitraums. Wir definieren ,,Qualifikationskrisen* also im Sinne
von Berechtigungskrisen und lassen die inhaltliche Seite schulischer Qualifikationen auf8er
acht. Trotzdem verwenden wir den umfassenden Begriff ,, Qualifikationskrise*, um die
Tatsache anzudeuten, dafl Berechtigungskrisen nicht nur Krisen der Berechtigungen sind,
sondern immer auch eine Entwertung der hinter den formalen Schul- und Hochschulab-
schliissen stehenden inhaltlichen Qualifikationen mit sich bringen. Es ist geradezu das
Charakteristikum der Phasen von Qualifikationskrisen, die wir untersuchen, daB die
inhaltliche Dimension von Bildung hinter Formalien wie Abschlufl, Notendurchschnitt
usw, zuriicktritt.

—

‘Das Analysemodell wurde im Rahmen eines Oberseminars entwickelt, in dem seit einigen
Semestern bildungs6konomische Fragestellungen behandelt werden. In der Arbeitsgruppe 21 des
5. Kongresses der DEUTSCHEN GESELLSCHAFT FUR ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT, Duisburg 1976,
wurde eine erste Ubersicht iiber die vorliufigen Ergebnisse vorgelegt. Zu der in der Arbeitsgruppe
gefiihrten Diskussion vgl. auch HerrLiTz/TiTzE 1976 und den Bericht von U. HERRMANN/G.
FriepericH im 13. Beiheft dieser Zeitschrift (1977), S. 309-325. An den Vorarbeiten fiir die
Duisburger Tagung beteiligten sich besonders die Oberseminar-Teilnehmer P. Drewek, H.
MEissner, K. HARNEY. Leitung des Seminars: DeTLErF K. MOLLER.
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(2) Wir konzentrieren uns zunichst nur auf Berechtigungen, die héhere Schulen,
Vollzeitberufsschulen und Hochschulen verleihen.

(3) Wir beobachten zun#chst nur den 6ffentlichen Bereich als Anbieter von Berufspositio-
nen fiir hhere Qualifikationen, seine Finanzsituation und Politik.

Diese Einschrinkungen lassen sich folgendermaBen rechtfertigen: In allen historischen
Phasen von Qualifikationskrisen ging es zunichst und vor allem um das Verhiltnis von
Berechtigungen und Status héherer Berufspositionen. Das Volksschulwesen unterschei-
det sich in Deutschland traditionell dadurch vom héheren Schulwesen, daB es keine
Berechtigungen verleiht. Volks- und Berufsschiiler sind von Qualifikationskrisen im
héheren Bildungswesen allerdings immer betroffen und zwar negativ, da jede restriktive
MaBnahme dort letztlich auf Kosten der Berufschancen der Volksschiiler geht. — Die
Ubernahme in héhere Berufslaufbahnen richtete sich in Deutschland traditionell nicht
nach einer jeweils erforderlichen inhaltlich bestimmten Qualifikation der Kandidaten,
sondern nach deren formalen Schul- und Hochschulabschliissen. — Der 6ffentliche Bereich
ist in Deutschland traditionell der weitaus groSte Anbieter (oft Monopolist) von
Berufslaufbahnen fiir hohere Qualifikationen. Sein Verhalten ist deshalb entscheidend fiir
die Realisierungschancen formaler Berechtigungen.

Unsere Einschrinkung des Untersuchungsgegenstandes nimmt eine scheinbare, in
Wirklichkeit nicht gegebene Isolierung des Problems vor und li8t die von uns
unbestrittene, aber zunichst ausgeklammerte Tatsache auBer acht, daf3 die staatliche
Politik im Hinblick auf schulische Qualifikationen und Berufslaufbahnen und Stellenpline
im offentlichen Dienst keine unabhingige GroBe ist. Wir beabsichtigen, die weiteren
politischen, Skonomischen und sozialen Zusammenhinge, die in der empirischen Analyse
zunichst ausgeklammert bleiben, spiter in einer zusammenfassenden Interpretation
aspekthaft einzubeziehen.

Bei der Analyse historischer Qualifikationskrisen konzentrieren wir uns auf drei
Fragekomplexe: Wie sieht das System der Reproduktion der Berufs- und Sozialstruktur
- durch Schule und Berechtigungswesen in Deutschland aus? Wie funktioniert es? — Durch
welche Verdnderungen welcher Teilbereiche werden Stérungen im Gesamtzusammen-
hang des Reproduktionssystems ausgelost? Mit welchen Wirkungen auf andere Teilberei-
che? Welche Phasenabliufe zeigen die verschiedenen historischen Qualifikationskrisen? —
Wie werden in einem Gesellschaftssystem der globalen Nichtplanung soziale Prozesse
gesteuert? Welche Steuerungsinstrumente werden wo und wann eingesetzt, um in Zeiten
von Qualifikationskrisen das alte oder ein neues Gleichgewicht im gesellschaftlichen
ReproduktionsprozeB herzustellen?

Die Beantwortung dieser Fragekomplexe wollen wir durch eine empirische Erhebung
folgender Faktoren einleiten:

(1) die Entwicklung der Geburtenzahl, der Gesamtbevolkerung und schul- und hoch-
schulabschluBrelevanter Altersjahrginge;

(2) die Entwicklung der Schul- und Hochschulstruktur, relevanter Schiiler- und
Studentenstrdme und Abschliisse;

(3) die Entwicklung der Laufbahnstrukturen im 6ffentlichen Dienst und der entsprechen-
den schulischen Eingangsvoraussetzungen;

(4) die Entwicklung ausgewihlter Stellenpline im 6ffentlichen Dienst;

(5) die Entwicklung des Umfangs und der Struktur der 6ffentlichen Haushalte.
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Diese Daten sollen vor dem Hintergrund der allgemeinen politischen und wirtschaftlichen
Entwicklung und der jeweiligen ,,Uberfiillungsdiskussionen* interpretiert werden. Das
Analysemodell kann und soll auf verschiedene historische Phasen von Qualifikationskri-
sen angewandt werden, zum Beispiel auf die Krisenphasen im Verhéltnis von Schulsystem
und Beschiftigungssystem in den zwanziger und dreiBiger Jahren und seit Beginn der
siebziger Jahre des zwanzigsten Jahrhunderts. Unsere bisherigen Arbeiten konzentrierten
sich auf erste statistische Erhebungen zu der Qualifikationskrise und den sie begleitenden
offentlichen Diskussionen in PreuBen? wihrend der zweiten Hilfte des neunzehnten
Jahrhunderts. Im folgenden werden zur Erlduterung unseres Analysemodells die bisher
zusammengestellten statistischen Daten, erste Interpretationsansétze sowie weiterzuver-
folgende Aspekte vorgestellt.

Zu 1: Bevélkerungsentwicklung und Besuch héherer Schulen
(vgl. Tabelle 1 und Abb. 1)

1.1. Die Entwicklung der Geburten und der Gesamtbevolkerung gelten in der modernen
schulpolitischen Diskussion als wichtige Faktoren zur Beurteilung der Entwicklung des
Schulbesuchs. Um zu brauchbaren Aussagen iiber den Zusammenhang der Bevélkerungs-
entwicklung und den Besuch héherer Schulen zu kommen, ist aber eine Differenzierung
der Bevdlkerung nach den fiir den Besuch der hdheren Schulen relevanten Gesichtspunk-
ten nétig. In einem ersten Schritt wurde aus den bevolkerungsstatistischen Unterlagen die
fiir den Besuch hoherer Schulen interessante Altersgruppe der 10'/,- bis 19'/,jihrigen
berechnet (vgl. Tabelle 1). Als erstes Ergebnis ergibt sich folgendes Bild: Die Bevélkerung
PreuBens nimmt in der zweiten Haélfte des 19. Jahrhunderts stetig zu (Abb. 1,
Funktions-Verlauf a). Das gleiche gilt fiir die Entwicklung der Knabengeburten.
Abgesehen von den Kriegsjahren 1870/71 sind keine markanten und fiir den spiteren
Schulbesuch bemerkenswerten Einbriiche oder Wachstumsphasen zu verzeichnen (Abb.
1, Funktions-Verlauf c). Die Gesamtzahl der Schiiler an allen héheren Knabenschulen
steigt im Untersuchungszeitraum ebenfalls an. Die Zunahme der Gesamtschiilerzahlen an
den héheren Knabenschulen ist aber zwischen etwa 1885 und 1895 deutlich abgeschwiicht
(Abb. 1, Funktions-Verlauf d); der prozentuale Anteil der Schiiler an héheren Schulen an
der Altersgruppe der 10!/,- bis 191/,jihrigen geht in diesen Jahren sogar zuriick.

1.2. Die zeitgendssische Argumentation zur ,,Uberfiillung* bezog sich zuniichst und vor
allem auf die steigenden absoluten Zahlen der Schiiler an hoheren Schulen, der
Abiturienten und Studenten®. Dieser Blickwinkel ist bei den politisch und administrativ
Verantwortlichen bis zu einem gewissen Grad verstindlich, da eine Zunahme der
-absoluten Schiilerzahlen verstirkte schulpolitische Anstrengungen und einen erhéhten
Finanzbedarf des Staates erfordern. Es fehlt in der zeitgendssischen Arguméntation aber
eine Beriicksichtigung der Entwicklung des relativen Schulbesuchs. Die Zahlen der
Tabelle 1 zeigen, da in den Jahren, in denen von staatlicher und verbandspolitischer Seite
eine Uberfiillung der héheren Schulen und Hochschulen konstatiert und vor ihren Folgen
gewarnt wird, die Bildungschancen, hier definiert als der Anteil der Schiiler hoherer
Schulen an der Altersgruppe der 10'/,- bis 19!/,jihrigen, abnahmen! Entsprechend den

2 Der Untersuchungsbereich PreuBen bestimmt besonders den Zeitraum fiir die Datenerhebung: ab
1867 beziehen sich die statistischen Unterlagen auf die neupreuBischen Gebiete. Als vorldufiger
SchluBpunkt der erhobenen Zeitreihen wurde der Beginn des ersten Weltkriegs gewihit.

3 Vgl. dazu den in diesem Beiheft abgedruckten” Aufsatz von D. K. MOLLER.
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damals dominierenden sozialdarwinistischen politischen und sozialen Orientierungsmu-
~ stern (ZMARZLIK 1963) wurde eine stetige Zunahme der Geburten und der Gesamtbevél-
kerung als natiirlich und wiinschenswert eingeschitzt; sie galt als Grundlage der
Lebenskraft und der wirtschaftlichen und militirischen Konkurrenzfihigkeit eines
Staates. Die Auswirkungen der Bevolkerungsexpansion auf den Besuch héherer Schulen
und Universitéiten wurden aber nicht als natiirliche Konsequenz, sondern als ,,ungesunde
Uberfiillung* beurteilt. Diese Inkonsequenz kann nur so gedeutet werden, daB man auf
seiten des Staates und der interessierten Berufsverbinde den Geburten- und Bevélke-
rungszuwachs zwar als wachsendes Reservoir von Arbeitern und Soldaten gesehen hat, in
bezug auf hohere Bildung und hohere Berufspositionen aber weiterhin — ungeachtet der
sozialen und wirtschaftlichen Dynamik der Zeit — an tradierten berufsstindischen
Kategorien und GréBenordnungen festhalten wollte.

1.3. Zur Erhellung der Zusammenhiinge von Bevdlkerungsentwicklung und héherem
Schulbesuch sind weitergehende Untersuchungen in zweierlei Richtung nétig: Um die
dabei ablaufenden sozialen Prozesse differenzierter verfolgen zu kénnen, muB der Anteil
der verschiedenen sozialen Schichten am Geburten- und Bevolkerungswachstum aufge-
schliisselt und miissen regionale Unterschiede der Bildungsméglichkeiten — regional
unterschiedliches Schulangebot und regional unterschiedlicher Schulbesuch — beriicksich-
tigt werden.

Zu 2: Die Entwicklung der Typen im héheren Schulwesen und der typenspezifischen
Schiilerstréme (vgl. Tabellen 2-5; Abb. 2-9, 13)

Wir beschrinken uns im folgenden auf den Bereich des hheren Schulwesens, da die
Entwicklungen im Hochschulsektor in einem eigenen Beitrag behandelt wurden (HERR-
Lrrz/Trrze 1976). Einleitend werden kurz die Grundziige der Typenentwicklung im
héheren Schulwesen PreuBens im Verlauf des neunzehnten Jahrhunderts skizziert, es folgt
eine Analyse der Tabellen und Skizzen zur Entwicklung der Schiilerstréme wihrend der
zweiten Hilfte des Jahrhunderts, abschlieBend wird eine erste zusammenfassende
Beurteilung der Entwicklungen im héheren Schulwesen PreuBens in dieser Zeit versucht.

2.1. Nach der Institutionalisierung des offentlichen Schulwesens am Beginn des
neunzehnten Jahrhunderts (Schulpflicht, staatliche Aufsicht, 6ffentliche Finanzierung,
Abitur und EinjihrigenabschluB, Priifungs- und Berechtigungsregelungen, staatliche
Rahmenpline, Lehrerbildung) entwickelte sich im Verlauf dieses Jahrhunderts aus einem
Konglomerat unterschiedlichster. Bildungs- und Schulformen das moderne deutsche
Schulsystem. Der bis 1892 abgeschlossene Strukturwandel des Schulwesens in Preuen
umfaBite Gymnasien bis Berufsschulen (MULLER 1977, Kap. 1). Bis in die dreiBiger Jahre
des 19. Jahrhunderts bezog sich der Begriff ,,Gymnasium‘ nur auf dessen spitere Mittel-
und Oberstufe mit den Klassen Tertia bis Oberprima, dem die ,,Schulen* mit den Klassen
Sexta bis Quarta vorgelagert waren. Die diesen vorausgehenden Elementarklassen waren
die ,,Vorschulen“. Die ,,Schulen‘ waren als Schultyp Regelanstalt fiir die minnlichen
Schulpflichtigen der stidtischen Bevélkerung, Quinta- und Quarta- Abgang systemimma-
nente AbschluBméglichkeiten der allgemeinen Bildung. Die Mehrheit der ,,Schiiler (d.h.
der Abgénger aus den Klassen Sexta bis Quarta) erlernte einen handwerklichen oder
kaufménnischen Beruf, nur ein kleiner Teil wurde Gymnasiast, ein noch geringerer
Abiturient.
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Die - offizielle  ‘Kulturpolitik integrierte die ,;Schule* seit den dreiBiger Jahren.des
neunzehnten Jahrhunderts in das Gymnasium und betonte die Grundstindigkeit der
Gesamtanstalt. Abiturreglements und Lehrplannormierungen modifizierten das mit dem
- Strukturmodell einer — nach  heutigen Vorstellungen — integrierten Gesamtschule
vergleichbare Gymnasium zunehmend zu einem von anderen allgemeinen Bildungsanstal-
ten abgrenzbaren Typ mit der spezifischen Funktion der Universititsvorbereitung. Aber
erst im letzten Drittel des neunzehnten Jahrhunderts wurde durch den rigorosen
AusschluB der Friihabgéinger die reale Furiktion der Gymnasien ihrer lehrplanspezifischen
Zielsetzung angepalBt. Die ,,Vorschule* wurde durch die Integration der ,,Schule* in das
Gymnasium und der ausschlieBlichen Ausrichtung des Gymnasiums auf die Universitit
zur Elementarschule spéterer Studierender. Sie behielt die Typbezeichnung, weil der ihrer
offiziellen Funktion nach addquatere Terminus ,,Progymnasium* von den einstigen
,»Schulen* beansprucht wurde, die wegen ihrer geographischen Lage keine Ausbauchance
zur Vollanstalt hatten, aber wegen der akademischen Vorbildung ihrer Lehrer und den
Bildungsanspriichen weniger Akademikerkinder am Ort, nicht zur Biirger- oder
Volksschule abgewertet werden konnten. Die Ergdnzung ihrer Klassen um ein bis zwei
Stufen (ungeteilte Tertia, Sekunda) verlieh ihren Lehrern und ihren Zeugnissen
Gymnasialwiirde und verhalf ihren Absolventen zu einem problemlosen Eintritt in die
Sekunda oder Prima einer Vollanstalt. ,,Schulen®, bei denen die angefiihrten sozialen
Voraussetzungen zur Umwandlung generell oder durch ihren Charakter als Zweitanstalt
nicht vorhanden waren, wurden ,,h6here Biirgerschulen‘‘ oder ,,Realschulen* (Instruk-
tion vom 8. Mirz 1832). -

Die Mehrheit der Schulpflichtigen in den preuBischen Stidten befand sich am Beginn des
neunzehnten Jahrhunderts in Privatschulen. Zu ihrer Ablésung wurden fiir die Kinder,
deren Eltern wenigstens einen Teil der Schulkosten selbst iibernehmen konnten,
Offentliche Stadtschulen errichtet. Diese Stadtschulen als stddtische Volksschulen
orientierten sich — zur optimalen Ausnutzung des Schiilermarkts und im Interesse ihrer
universitér ‘vorgebildeten Lehrer — immer stirker an den unteren und mittleren
Gymnasialklassen. Bis 1859 hatten sich die Stadtschulen und Realschulen von ihrer
urspriinglichen Funktion als Regelschule der ménnlichen Schulpflichtigen der Stidte
soweit entfernt, daB sie offiziell als grundstindige héhere Schulen anerkannt wurden:
Realschule I. Ordnung, Realschule II. Ordnung, héhere Biirgerschule mit Latein.

Zur Berufsvorbereitung fiir gewerbliche Berufe (Facharbeiter bis selbstindige Handwer-
ker) im Anschlu an die Erfiillung der Schulpflicht, wurden in PreuBen.seit 1830 in Kreis-
und Provinzialstadten Vollzeitanstalten — ,,Provinzialgewerbeschulen* — mit der Uber-
“gangsmoglichkeit zu einer Zentralanstalt fiir qualifiziertere technische Berufe in Berlin
(Gewerbeinstitut) gegriindet. Parallel dem Strukturwandel der Gymnasien und Realschu-
len erhShte das Gewerbeinstitut (auf die Schiiler dieser Schulen stérker bezogen als auf die
Provinzialgewerbeschulen) seine Anforderungen und Zielsetzungen (1866 Gewerbeaka-
demie) und bestimmte damit riickwirkend Lehrplan und Schiilerpotential der Gewerbe-
schulen. Ab 1870 wurde Obertertia- Abschlufl zur Aufnahme in die auf einen dreijdhrigen
Kurs erweiterten Gewerbeschulen vorausgesetzt. 1878 wurden die Gewerbeschulen zu
neunjahrigen grundstindigen Vollanstalten — ,,Realschule ohne Latein* — umgewandelt
(Ausbau der Klassen nach unten: Sexta bis Obertertia und Hinzufiigung einer oberen
Klasse), 1879 die Gewerbeakademie zur technischen Universitit aufgewertet.

" Die Unterrichts- und Priifungsordnung von 1882 bezog sich zum erstenmal im

neunzehnten Jahrhundert auf den Gesamtkomplex der hoheren Schulen in PreuBen.
o«
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Wihrend die vorausgegangenen Priifungs- und Lehrplanregelungen nur einzelne Typen

- betrafen (Gymnasien, Realschulen, Gewerbeschulen), wurden Struktur und Funktion der
Schulen mit Abgangsberechtigungen 1882 einheitlich geregelt. Gymnasium und Progym-
nasium blieben in ihrer uBeren Struktur unverdindert bestehen. Der Lehrplan der
einzelnen Klassen aber wurde ausschlieBlich vom Endziel des Abiturs her bestimmt.
Friihabgang wurde prinzipiell ausgeschlossen. Aus der Realschule 1. Ordnung wurde das
Realgymnasium, bei dem der Lehrplan von Sexta bis Quarta dem Lehrplan der
Gymnasien angepaBt wurde. Die siebenjihrige héhere Biirgerschule mit Latein wurde
zum Prorealgymnasium; die neunjihrige Realschule ohne Latein zur Oberrealschule mit
Fachabitur (Fdcher der technischen Hochschule). Die nicht berechtigten hoheren
Biirgerschulen (Biirgerschulen ohne Latein), die nicht ausgebauten Realschulen II.
Ordnung und die Provinzialgewerbeschulen ohne Oberstufenausbau wurden als sieben-

klassige Realschulen ohne Latein (Prooberrealschule) oder als sechsklassige hohere
Biirgerschulen ohne Latein (keine Verbindung zur héheren Biirgerschule von 1859)
eingestuft. Durch einen Erla von 1892 wurden alle siebenklassigen Anstalten um ein Jahr
reduziert, die jetzt sechsjihrige Realschule ohne Latein mit der sechsjdhrigen hoheren
Biirgerschule ohne Latein zusammengelegt.

1900 wurden in PreuBen alle drei héheren Schultypen (Gymnasium, Realgymnasium,
Oberrealschule) mit neunjihrigem Lehrgang und Abiturpriifung formalrechtlich gleich-
gestellt.

2.2. Die mit folgenden Tabellen und Abbildungen versuchte statistische Erfassung des
oben beschriebenen Strukturwandels des &ffentlichen héheren Schulwesens in Preufien
wurde nach folgenden Komplexen zusammengestellt: '

(a) Untersuchung der Entwicklung der Schiiler aller Altersgruppen und Klassenstufen der
verschiedenen Typen des 6ffentlich héheren Schulwesens;

(b) Aufteilung der typenspezifischen Schiilerstréme nach (1) Klassenstufen: Unter-,
Mittel- und Oberstufe (Quarta, Untersekunda, Abiturienten) und nach (2) Altersgrup-
pen: 13jdhrige, 16jahrige, 19jihrige, 10Y/,jihrige bis 191/2jéihrig¢ ménnliche Bevolke-
rung in PreuBen.

Erst durch diese differenzierte Aufnahme und Auswertung der Schiilerzahlen kénnen die
spezifischen Prozesse der Typenentwicklung dokumentiert und die schulischen Vorausset-
zungen und innerschulischen Auswirkungen der Qualifikationskrise iiberpriift werden.
Eine Beschrinkung der Analyse auf die Schiiler der ffentlich hoheren Schulen insgesamt
verdeckt ebenso den Strukturwandel des Schulsystems wie eine Nichtberiicksichtigung der
unterschiedlichen Klassenstufen und Altersgruppen. Die Funktionsverliufe der hdheren
Schiiler insgesamt und der Abiturienten (vgl. Abb. 1 und 5) belegen fast idealtypisch, wie
durch die Variablenwahl die entscheidenden Strukturphidnomene ausgeklammert werden
konnen (vgl. Abb. 9)*,

Zu (a): Wihrend die Schiiler der ffentlich hheren Schulen insgesamt (Tab. 1, Spalte 2)
von 1867 bis 1914 kontinuierlich ansteigen, gehen die absoluten Zahlen fiir die Schiiler
aller Klassen und Altersgruppen der Realgymnasien (Tab. 2, Spalte 3) seit 1877 zuriick,

4 Vgl. dazu die von D. K. MoLLER vorgelegte Modellentwicklung zur statistischen Analyse des
Schulsystems in PreuBen (MoLLER 1977, Kap. 13 und 14).
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werden d1e Schiiler der Gymnaswn (Tab. 2, Spalte 1) auf dem Hohepunkt der
Uberfullungsdlskussmn zwischen 1888 und 1893 um fast 5 % reduziert. Die Schiilerzahl
der Gymnasien erreicht ihren Stand von 1888 erst ein Jahrzehnt spiter, die Schiilerzahl
der Realgymnasien sinkt bis 1900 um iiber 25 % und uberstelgt die Werte von 1877 erst
nach 1905 (vgl. Abb. 2).

Der bei stetigem Anstieg der relevanten Altersgruppen (Tab. 1, Spalte 1) in den achtziger
und neunziger Jahren des neunzehnten Jahrhunderts stark eingeschriinkte Besuch der
Schultypen, die zur allgemeinen oder fachspezifischen Hochschulreife fiihren, wird durch
einen auBerordentlich hohen Zuwachs der Schiiler lateinloser Realschulen (Tab. 2,
Spalten 5, 6 und 7), besonders der sechsjihrigen hdheren Biirgerschule, die bis zu ihrer
Vereinigung mit der Realschule (1892) keinen Zugang zu den Oberstufenklassen der
neunjihrigen Vollanstalten eréffnen soll, kompensiert. Der Funktionsverlauf der Schiiler-
entwicklung der Oberrealschulen in Abb. 2 demonstriert die Stagnation der Schiilerzah-
len seit der Reform der Provinzialgewerbeschulen im Jahr 1879 und deren rapiden
Anstieg nach der Aufwertung dieses Schultyps infolge der Beschliisse der Schulkonferenz
von 1890.

Zu (b. 1): Die Zielsetzung der Schulreform in den achtziger und neunziger Jahren des
neunzehnten Jahrhunderts richtet sich besonders gegen die Gesamtschulfunktion der
hoheren Schultypen, d.h. gegen die starken Unter- und Mittelstufenklassen der
neunjihrigen Vollanstalten. Wihrend die Gesamtzahl der Gymnasialschiiler von 1888 bis
1893 um 4,7% und die der Realgymnasialschiiler von 1878 bis 1900 um 26,2 %
zuriickgeht, sinkt die absolute Zahl der Quartaner der Gymnasien (Tab. 3, Spalte 1) von
12024 im Jahre 1883 auf 10702 im Jahre 1895 (= 13,1 %), verringert sich die Zahl der
Quartaner der Realgymnasien (Tab. 3, Spalte 3) kontinuierlich von 1877 bis 1900 um
41,4 %. Erst am Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts erreichen die absoluten Zahlen der
Quartaner der Gymnasien den Stand von 1883, erst zwischen 1907 und 1908 entsprechen
die Quartanerzahlen der Realgymnasien wieder den absoluten GréBen von 1877. Der
Zugang zu den Oberrealschulen steigt nach deren Aufwertung in den neunziger Jahren des
neunzehnten Jahrhunderts so stark an, daB bereits 1907 ebensoviel Quartaner Oberreal-
schulen wie Realgymnasien besuchen. Die sozial-selektive Funktion der lateinlosen
Realschulen ohne Oberstufe (bis 1892 sechsklassige hohere Biirgerschule, siebenklassige
Realschule, ab 1893 sechsklassige Realschule) tritt bei der gesonderten Betrachtung der
Quartanerentwicklung besonders deutlich hervor. — Die Angaben und Skizzen iiber den
Verlauf der Untersekundaner und Abiturienten der Gymnasien zeigen gegeniiber der
Entwicklung der Quartanerzahlen dieser Schultypen einen abgeschwichten bzw. gegen-
teiligen Trendverlauf.

Zu (b. 2): Moderne Berechnungen iiber die Verteilung der Bildungschancen ermitteln
relative, d.h. auf Altersjahrginge (z.B. der 13jihrigen) bezogene Schulbesuchsquoten.
Diese Berechnungen sind fiir den vorliegenden Untersuchungszeitraum nicht durchfiihr-
bar..-Um den Entwicklungstrend annihernd bestimmen zu kénnen, haben wir den Anteil
(1) der Quartaner, (2) der Untersekundaner, (3) der Abiturienten, (4) der Schiiler
insgesamt der verschiedenen Schultypen der 6ffentlich hoheren Schulen in PreuBen
ermittelt. Die Tabelle 1 und die Abb. 7, 8 und 9 belegen den fiir die absoluten -
Schiilerzahlen der Typen beschriebenen Strukturwandel der Gymnasien und Realgymna-
sien und die Funktion der lateinlosen Realschulen. Der Vergleich der Gesamtschiiler mit
der Altersgruppe der 10'/,- bis 191/,jihrigen belegt, daB die abgeschwiichte Zunahme der
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Gesamtzahl der Schiiler in hheren Schulen eine Abnahme der Bildungschancen dieser.
‘Altersgruppe bedeutet (vgl. Abb. 8, Funktionsverlauf a).

2.3. Zusammenfassend kann festgestellt werden: Die stetige, in den neunziger Jahren nur
abgeschwichte Zunahme der Gesamtschiilerzahlen an den héheren Schulen PreuBens in
der zweiten Hilfte des neunzehnten Jahrhunderts verdeckt fiir die achtziger und neunziger
Jahre (1) die Abnahme der Angehdrigen der Altersgruppe der 10'/,- bis 19Y/,j4hrigen,
besonders aber der 13jahrigen ménnlichen Bevolkerung, die héhere Schulen besuchen
konnen und (2) die sozial-selektive Kanalisierung der Schiilerstréme. Der preuBischen
Schulpolitik gelang es, durch eine Ausdifferenzierung des Typensystems, der Durchset-
zung der Grundsténdigkeit der Gymnasien und Realgymnasien und einer Verschirfung
der Berechtigungsregelungen einen Teil der aufstiegsmotivierten Eltern von einer
Einschulung ihrer Sohne auf Gymnasium und Realgymnasium abzuschrecken und auf
weniger berechtigende Anstalten umzulenken. Die Entwicklung der Gesamtschiilerzah-
len, insbesondere aber der Quartanerzahlen, zeigt, wie schnell und sensibel Eltern ohne
héhere Schulqualifikation und akademisches Studium auf die Uberfiillungsdiskussion und
die mit ihr verbundenen Schulreformen reagierten.

Zu 3: Die Umstrukturierung des Berechtigungswesens

Schulsystem und staatliches Berufslaufbahnsystem sind in Deutschland traditionell — im
Gegensatz zu den Regelungen in anderen Lindern — durch ein institutionalisiertes
Berechtigungswesen miteinander verkniipft. Es bedeutet, daB fiir den Eintritt in den
Staatsdienst z. B. nicht die in einem Auswahlverfahren erbrachten berufs- oder tatigkeits-
bezogenen Leistungen ausschlaggebend sind, sondern daB fiir die verschiedenen
Laufbahnen des offentlichen Dienstes als Eintrittsvoraussetzung bestimmte formale
Schulabschliisse vorgeschrieben werden. Ein bestimmter SchulabschluB vermittelt zwar
keinen Rechtsanspruch auf eine entsprechende Einstellung in den Staatsdienst, es besteht
aber in der Offentlichkeit ein relativ fester Erwartungsanspruch. Da innerhalb des
offentlichen Dienstes ein Leistungsaufstieg von niedrigeren zu hheren Laufbahnstufen —
insbesondere in den héheren Dienst — kaum méglich ist, kommen der Schultypenwahl und
den Schulabschliissen grundlegende Bedeutung fiir die spéteren Berufsperspektiven zu.
Das spezielle deutsche Berechtigungswesen hatte zwei Konsequenzen: In der Einschiit-
zung der Eltern und Schiiler wurde die Attraktivitiit eines Schultyps weniger durch die dort
vermittelten Lehrinhalte bestimmt, sondern durch die Berechtigungen, die die Abschliisse
der Schule verliehen. Die staatlichen Stellen andererseits konnten durch die Verkniipfung
von bestimmten Berechtigungen mit verschiedenen Schultypen und Abschliissen die
Schiilerstrome wirksam beeinflussen und durch eine Neufestsetzung der Fingangsvoraus-
setzungen fiir bestimmte Laufbahnen sowie Laufbahnneuregelungen den Nachwuchs fiir
den offentlichen Dienst steuern. :

Im folgenden wird nur ein Ausschnitt der Versinderungen, die sichim Berechtigungswesen
und staatlichen Laufbahnsystem PreuBens wihrend des Untersuchungszeitraums abge-
spielt haben, beleuchtet, nimlich die Umstrukturierung der Berechtigungen, die auf den
verschiedenen Klassenstufen der verschiedenen Typen des hoheren Schulwesens Ende des
neunzehnten Jahrhunderts verliehen wurden (vgl. MULLER 1977, S. 65-84). Bis in die
siebziger und achtziger Jahre des neunzehnten Jahrhunderts waren die Gymnasien ein
relativ offenes Schulsystem mit vielfiltigen AbschluB- und Karrieremoglichkeiten auf den
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verschiedenen " Klassenstufen, vor allem in den Oberklassen®. So eroffneten der
Obertertia-AbschluB z. B. die Laufbahn als Technischer Lehrer und Postexpeditionsgehil-
fe, der Untersekunda-Abschlu ab 1877 z.B. das Recht, den einjdhrigen freiwilligen
Militdrdienst ableisten zu diirfen, die Laufbahn als Postexpedient, den Weg zum
Apothekerberuf usw., die Primareife (= Obersekunda-Abschlu8) z. B. die Laufbahn als
Zivilsupernumerar (mittlerer Dienst) in der 6ffentlichen Verwaltung und im Justizdienst,
der Unterprima-Abschluf z. B. die Laufbahn des mittleren Dienstes in der Finanzverwal-
tung und das ,,Reifezeugnis* neben dem Hochschulstudium z.B. die Laufbahnen im
Bibliotheks- und Archivdienst, die Einstellung als Forsteleve und die Offizierslaufbahn.
Die Karrieremdglichkeiten der Schiiler der Realschulen erster Ordnung (ab 1882
Realgymnasien) und der neuen ,lateinlosen* Oberrealschulen waren dagegen einge-
schrinkt. Ab 1870 war fiir Abiturienten der Realgymnasien das Studium und Staatsex-
amen in Mathematik, den Naturwissenschaften und den modernen Fremdsprachen
moglich — ihre spéteren Anstellungsmoglichkeiten allerdings auf Realanstalten be-
schriankt! Fiir Abiturienten der Oberrealschulen waren nur einige technische Studienfi-
cher und zeitweise einige technische Beamtenlaufbahnen offen. Ob und inwieweit die
Abiturienten der Realgymnasien und Oberrealschulen den Absolventen der Gymnasien
im Hinblick auf Hochschulstudium und akademische Berufskarrieren gleichgestellt
werden sollten, war eine der zentralen schulpolitischen und piadagogischen Diskussions-
themen der siebziger, achtziger und neunziger Jahre (PAULSEN 31921, S. 564 ff.; MESSER
1901). Bei einer Reihe von ,,Berechtigungen niederen Grades* wurden die Schiiler der
Realgymnasien und Oberrealschulen allerdings in den siebziger und achtziger Jahren
Schritt fiir Schritt den Gymnasiasten gleichgestellt.

Das vielstufige Berechtigungswesen und die Monopolstellung der Gymnasien férderte
folgende Entwicklungen:

(1) Die Berechtigungen und Karriereméglichkeiten der verschiedenen Klassenstufen
ermoglichten den Schiilern und ihren Eltern eine schrittweise Anhebung ihrer Schulab-
schluB- und Berufsperspektiven. Insbesondere in Krisenzeiten, in denen bisher selbstver-
standliche Berufsperspektiven in Frage gestellt waren, neigten die Schiiler und ihre Eltern
dazu, durch einen ldngeren Schulbesuch und einen héheren AbschluB, die spiteren
Eihstellungs- und Berufschancen zu verbessern.

(2) Die Gymnasien wurden nicht nur von Schiilern besucht, die ein Universititsstudium
anstrebten, sondern auch als die Schulen bevorzugt, die die meisten Berechtigungen und
Berufsperspektiven vor dem Abitur und ohne Hochschulstudium erdffneten.

(3) Die Bégriindung des ,,Berechtigungsmonopols‘‘ der Gymnasien mit ihrem intensiven
und langjihrigen Unterricht in den alten Sprachen, insbesondere dem Lateinischen, fiihrte
dazu, daf} die Realanstalten auf ihrem Weg zur Gleichberechtigung — beispielhaft ist der
'Weg der neunjihrigen Realschule zum Realgymnasium — in ihrem Lehrplan immer mehr
den Gymnasien angeglichen wurden.

Die Diskussion auf der Schulkonferenz von 1890 und die nachfolgenden ministeriellen
Erlasse lassen die Motive und die Strategie der verantwortlichen Stellen bei der Reform

5 Selbst fiir eine Schulklasse wurden 1867 noch drei Qualifikationsebenen angegeben: (1)
Minimalanwesenheit von einem halben Jahr, (2) Besuch der vollen Jahreskurse ohne Erfolgsnach-
weis, (3) erfolgreicher AnschluB des Klassenziels — ,,Reife* fiir die nidchste Klasse.
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des traditionellen Systems erkennen. Insbesondere durch eine Neustrukturierung der
Abschliisse sollte das expandierende traditionelle hdhere Schulwesen in ein kanalisieren-
des Schultypen- und Berechtigungssystem umgestaltet werden. Diese Absicht sollte durch
zwei MaBnahmebiindel verwirklicht werden.

Erstens: Die traditionellen vielstufigen Abgangsméglichkeiten sollten nur noch auf zwei
Abschliisse, den Untersekunda-AbschluB und das Abitur beschrinkt und die Schul- und
Laufbahnstrukturen entsprechend reformiert werden (WIESE/IRMER S. 7121f.). Dieses
Ziel konnte zwar nicht ganz konsequent durchgesetzt werden, ihm dienten aber eine Reihe
folgenreicher Beschliisse: Fiir den Eintritt in den Vorbereitungsdienst zur mittleren
Beamtenlaufbahn (Zivilsupernumerat) in der 6ffentlichen Verwaltung und im Justizdienst
wurde nun nicht mehr der Abschluf3 der Obersekunda verlangt, sondern der erfolgreiche
AbschluB} der Untersekunda. Die Abschliisse der Untersekunda aller neunklassigen und
aller sechsklassigen Anstalten wurden grundsitzlich gleichgestellt. Damit war ein mittlerer
AbschluB auf dem Niveau der seit 1877 geltenden Einjahrigen-Regelung durchgiingig fiir
das ganze hohere Schulwesen eingefiihrt worden, der grundsitzlich bis heute fortbesteht®.
— Zum Ende der Untersekunda wurde dariiber hinaus an allen héheren Schulen, wie schon
bisher an den Realschulen, eine Priifung eingefiihrt. In seiner Begriindung erklirte das
Kultusministerium, daB die bisherigen Verhéltnisse — viele Berechtigungsmoglichkeiten
des Gymnasiums bei Fehlen einer Priifung wie an den Realschulen — viele Schiiler, die gar
kein Universitdtsstudium anstrebten, dazu verleite, statt einer sechsklassigen Realanstalt
ein Gymnasium zu besuchen, was zu einer ,,ungesunden® Entwicklung gefiihrt habe
(CeNTRALBLATT 1892, S. 3331f.). Gleichzeitig wird aber angedeutet, daB die Priifung an
den Gymnasien keine ernsthafte Leistungsauslese bringen solle (ebd., 1892, S. 334 ff.). Sie
wurde bezeichnenderweise 1900 wieder abgeschafft (ebd., 1901, S. 191).

Zweitens: Der zweite Schwerpunkt der Erlasse im Gefolge der Schulkonferenz von 1890
liegt im Versuch, die Zahl der Abiturienten zu drosseln, abzustufen und zu kanalisieren:
Die Realgymnasien, die sich in den letzten Jahren in ihrem Lehrplan schon weitgehend
den Gymnasien angeglichen hatten und seit den achtziger Jahren eine eingeschriinkte
Hochschulreife verlichen, wurden in ihrem Bestand in Frage gestellt, dagegen die
quantitativ noch bedeutungslosen Oberrealschulen, die wegen ihres Lehrplans keine
Konkurrenz fiir die Gymnasien und ihre Absolventen sein konnten, aufgewertet. Da die
Oberrealschulen praktisch nur als Zulieferschulen fiir die technischen Hochschulen und
ihre Absolventen nur als Kandidaten fiir »neue* naturwissenschaftlich-technische
Berufskarrieren in Frage kamen, wurde durch diese Beschliisse die Stellung des
humanistischen Gymnasiums als prestige- und perspektivreichste Anstalt gefestigt. —
Zwar erfolgte 1900 die formale Gleichstellung der drei Typen der neunklassigen héheren
Schulen, aber die skizzierten schulpolitischen Beschliisse der achtziger und neunziger
Jahre hatten ihre Wirkung getan: Die sechsklassigen Realanstalten erlebten in diesen
Jahren einen groBen Zulauf und der Zustrom zu den Realgymnasien wurde wegen den

nach 1873 ungeklarten und nach 1890 negativen Berechtigungsregelungen fiir ihre -

Abiturienten gedrosselt.

Weiterfiihrende Untersuchungen miiBten die Frage kliren, wie die gleichzeitig durchge-
setzte Ausdifferenzierung des mittleren Dienstes (Entstehung des gehobenen Dienstes

6 Von 1828 bis 1831 halbjihriger Besuch der UIII, von 1832 bis 1858 einjéhriger Besuch der UIII,
von 1859 bis 1868 halbjihriger Besuch der UL, von 1868 bis 1876 einjdhriger Besuch der U1l ab
1877 Abschlu8 der UII (MuLLer 1977, S. 84). :
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und damit Abwertung des bisherigen mittleren Dienstes) die skizzierten Berechtigungs-
neuregelungen im Sinne einer Steuerung des Nachwuchses fiir den offentlichen Dienst
erginzte.

Zu 4: Die Entwicklung der Studien- und Berufssituation der Juristen
(vgl. Tabelle 6, Abb. 10-12)

Aus dem groBen Bereich der Stellenpliane und Laufbahnregelungen des éffentlichen
Dienstes haben wir zunédchst den Justizsektor, eines der klassischen Berufsfelder fiir
Akademiker in PreuBen, als engeren Untersuchungsgegenstand gewihlt. Eine Analyse
der Berufsperspektiven im Justizdienst kann aber nicht auf eine Erarbeitung.der
Stellenplédne fiir Richter und Staatsanwilte beschridnkt werden, sondern muB auch die
qualitativen und quantitativen Verdnderungen im Bereich des Jurastudiums und des
Gerichtsreferendariats sowie mogliche Ausweichkarrieren fiir Juristen in den Blick
nehmen und im Zusammenhang interpretieren. Zunichst schildern wir die Entwicklung
der Ausbildungs- und Anstellungsmodalitdten fiir Juristen im Staatsdienst in PreuBen
wihrend der zweiten Hilfte des neunzehnten Jahrhunderts, geben dann eine Interpreta-
tion der vorgelegten Tabelle und der Skizzen und streifen abschlieBend mégliche
Ausweichkarrieren von Juristen.

4.1. Bis 1869 gliedert sich die Ausbildung der preuBischen Juristen bis zur Besetzung einer
etatmiBigen Stelle als Richter oder Staatsanwalt bzw. bis zur Zulassung als Notar oder
Anwalt in folgende Schritte: Universitdtsstudium, 1. Priifung bei einem Appellationsge-
richt, 11/,jéhrige Auskultatur, 2. Priifung, Referendariat, groBes Examen bei der
zentralen Justizpriifungskommission, Verwendung als Assessor (unbesoldet oder diiita-
risch) (BLEEK 1972, S. 57). Durch die Initiative des Staatsministeriums, eine Einheitslauf-
bahn fiir héhere Verwaltungsbeamte und Juristen vorzubereiten, kommt es 1869 zunzchst
zu einer Neuregelung der juristischen Priifungen und des juristischen Referendariats
(BLeek 1972, S. 171). Das verabschiedete Gesetz vom 6. Mai 1869 sieht nach
dreijahrigem Studium der Rechte noch zwei Priifungen vor: Die erste Priifung als
Eingangspriifung in das nun vierjdhrige Referendariat bleibt bestehen, die bisherige
zweite Priifung wird erlassen; das Referendariat wird mit dem groBen Examen
abgeschlossen, mit dessen Bestehen die Ernennung zum Assessor verbunden ist
(JusTIZ-MINISTERIALBLATT 31 [1869], S. 275-277).

Dieser Aufbau des Ausbildungsweges ist legislativ festgelegt und kann durch administrati-
ve Entscheidungen auf dem Verfiigungsweg nicht grundlegend verdndert werden.
Erheblichen Spielraum bieten jedoch die Ausfithrungsmodalititen. In den achtziger
Jahren kommt es zu zweierlei MaBnahmengruppen: manifeste Erschwerungen des
Ausbildungsganges in Verfiigungen und Erlassen und Einfiihrung von Ermessensent-
scheidungen bei der Beurteilung der Kandidaten. Wihrend in der entspannten Situation
der siebziger Jahre keine relevanten Neuregelungen vollzogen werden, finden 1880, 1883
und 1890 Verschirfungen der Zulassung zu und der Durchfiihrung von Ausbildungsab-
schnitten sowie eine Zentralisierung der Entscheidungsbefugnisse durch justizministeri-
elle Verfiigungen und Regulative statt. Durch die allgemeine Verfiigung vom 20. Mirz
1880 werden den Referendaren zusitzlich zu den bisherigen Anforderungen sechs
schriftliche Arbeiten zur Pflicht gemacht. Auerdem wird die bisher schon vorgeschriebe-
ne Beschiftigung der Referendare als Gerichtsschreiber als nun ,,in ausgedehntestem
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Umfang durchfiihrbar* angeordnet (JusTiz-MINISTERIALBLATT 42 [1880], S.561.). 1883
werden die Bedingungen der ersten Priifung und die Kriterien zur Beurteilung der
Leiétungen im Referendariat neu geregelt sowie die Entscheidungsbefugnis iiber die
Fortsetzung des Referendariats bei Nichtbestehen des groBen Examens von den
»konkurrierenden Oberlandesgerichten* (BLEEK 1972, S. 165) auf die zentrale Justizprii-
fungskommission verlagert (JUsTIZ-MINISTERIALBLATT 45 [1883], S. 131-136):

— Bei nicht bestandener erster Priifung wird fiir die Zulassung zu deren Wiederholung ein
weiteres Studiensemester verbindlich gemacht; zuvor bestand keine Bedingung fiir eine
erneute Zulassung,

— Es wird eine bereits bestehende Vorschrift reaktualisiert: Die Uberfiillung des
juristischen Studiums sowie des Referendariats und die hohe Zahl von wartenden
Assessoren in den fiinfziger Jahren fiihrten zu wiederholten 6ffentlichen Warnungen vor
dem Studium durch den Justizminister an solche Kandidaten, die ,,neben der geistigen
Befihigung und dem inneren Beruf zu diesem Fache* nicht ,,auch das erforderliche
Vermdgen besitzen, um sich eine Reihe von Jahren die ihrer Stellung entsprechenden
Subsistenzmittel selbst beschaffen oder doch wesentlich erginzen zu kénnen* (ebd. 20
[1858], S. 300). Noch 1863 sieht man sich veranlaBt, durch Verfiigung eine zehnjihrige
Subsistenzfihigkeit nach Vollendung des Universititsstudiums vor Eintritt in den
Vorbereitungsdienst zur Auflage zu machen (ebd. 25 [1863], S. 210). Diese Vorschrift
scheint in den siebziger Jahren keine Anwendung gefunden zu haben. In dem Regulativ
vom 1. Mai 1883 wird dann wieder der Nachweis iiber Mittel gefordert, die fiir fiinf Jahre
standesgemifen Unterhalts ausreichen. k .

— Die Geltung der Ablehnung eines Antrages auf Aufnahme als Referendar durch ein
Oberlandesgericht wird auf alle Oberlandesgerichtsbezirke ausgedehnt (ebd. 45]1883],S.
131-136). Seit 1869 war mit dem Bestehen der ersten Priifung der Anspruch auf
Aufnahme bei einem Appellationsgericht (spiter Oberlandesgericht) gegeben (ebd. 31
(1869], S. 275-277). Fiir diesen Anspruch bestand bisher nur in dem Fall eine
Einschrinkung, daB ein Bezirk mit Referendaren bereits iiberfiillt war (ebd. 37 [1875],S.
255-260).

— Fiir die Zulassung zum und die Durchfiihrung des Referendariats wird durch das
Regulativ von 1883 die Mdglichkeit fiir eine soziale und politische Kontrolle erdffnet.
Trotz bestandener erster Priifung kann die Annahme als Referendar verweigert werden,
wenn der Prisident eines Oberlandesgerichts nach Einsicht in die Akten des Kandidaten
feststellt, daB er ,,der Zulassung zum héheren Justizdienst unwiirdig erscheint* (ebd. 45
[1883], S. 132). Vergleichbares gilt fiir das dienstliche und auBerdienstliche Verhalten
wihrend des Referendariats. Die mit der Ausbildung betrauten Personen haben 22U,
einem der amtlichen Stellung entsprechenden Verhalten* anzuleiten. Eine Entlassung ist .
~ zu beantragen ,,bei tadelhaftem und unwiirdigem Verhalten oder UnfleiB*“ (ebd. 45
[1883], S. 134).

— Durch das Regulativ von 1883 wird die Entscheidung iiber eine Verlidngerung des
Referendariats bei Nichtbestehen des groBen Examens ins Ermessen der Priifungskom-
mission gestellt. Bisher war eine Mindestfrist von neun Monaten fiir die erneute Zulassung
zur Priifung festgelegt. '
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- Die Enfscheidungsbefugnis iiber die Dauer der erneuten Vorbereitung auf die zweite
Priifung geht zudem von den Ausbildungsbehorden, den Oberlandesgerichten, auf eine

zentrale Instanz, die Justizpriifungskommission iiber.

1890 schlieBlich wird die erste Priifung nochmals neu geregelt. Von den Ausbildungsbe-
horden unabhiingige Priifungskommissionen werden nun auch fiir die erste Priifung
gebildet. Fiir die Zulassung konnen von den Studenten schriftliche Arbeiten aus dem
Studium eingereicht werden, soweit diese zensiert wurden (ebd. 52 [1890], S. 277-279).
Damit wird iiber den formalen Nachweis des Studiums der Teilgebiete der Jurisprudenz
hinaus auch der Nachweis von Einzelleistungen nahegelegt.

4.2. Vor diesem Hintergrund ist die quantitative Entwicklung von Juristenausbildung,
Stellenpldnen im Justizdienst und anderen Berufsfeldern fiir Juristen zu sehen. Bei der
Interpretation der Abbildungen werden wir die Aufmerksamkeit in erster Linie auf die
gegenlaufige Entwicklung der siebziger und der achtziger Jahre lenken: In den siebziger
Jahren steigt die Zahl der Jurastudenten und die Zahl der Referendare an (vgl. Abb. 10),
wihrend die Zahl der Assessoren (seit Mitte der sechziger Jahre) deutlich absinkt. In den
achtziger Jahren stagniert zunidchst die Zahl der Studenten und Referendare und sinkt
dann ab, wihrend sich die Zahl der Assessoren vervielféltigt. Betrachtet man diese
gegenldufige Entwicklung vor dem Hintergrund der Stellenplanentwicklung fiir die
juristisch-akademischen Berufe (vgl. Abb. 12), dann deuten die seit 1870 steigenden
Zahlen der Studenten und Referendare bei sinkender Anzahl der Assessoren im
Zusammenhang mit der annihernd stagnierenden Stellenzahl im Justizwesen (geringfiigi-
ger Anstieg bei den Gerichten und Staatsanwaltschaften, leichtes Absinken der Notare
und Anwilte) auf eine stark gestiegene Ersatznachfrage hin. In den achtziger Jahren zeigt
sich bei erheblichem Anstieg der Zahl der Notare und Rechtsanwilte, bei allerdings
stagnierender Zahl der Richter und Staatsanwilte’, trotz sinkender Zahl an Studenten und
Referendaren jener Stau bei den Assessoren, der als Indiz fiir Uberfiillung gewertet
werden kann. Erst in den nachfolgenden Jahrzehnten steht dann der allmihlich weiter
anwachsenden Zahl der Assessoren, bei starker Zunahme der Studenten und Referenda-
re, eine ebenso steigende Zahl an Eingangsstellen bei Gerichten und Staatsanwaltschaften
sowie eine zunehmende Zahl von Rechtsanwilten und Notaren gegeniiber. Es kann also
fir den Beginn der achtziger Jahre eine tatsichliche Uberfiillung der juristischen
Ausbildungsginge — ausgelost durch eine erh6hte Ersatznachfrage bei verringertem
Stellenangebot in den siebziger Jahren — konstatiert werden, die in der Einschétzung der
staatlichen Stellen SteuerungsmaBnahmen erforderlich erscheinen lieB3.

In diesem Zusammenhang der Steuerung des Nachwuchses an Juristen sind die in den
achtziger Jahren, wie oben dargelegt, neu geregelten fachlich-wissenschaftlichen, finanzi-
ellen und politischen Anforderungen des Priifungs- und Anstellungsverfahrens zu sehen.
Die Wirkungen der sozialen und politischen Auslesekriterien lassen sich anhand der
erhobenen Datenreihen nicht iiberpriifen; die seit Anfang der siebziger Jahre wieder
ansteigenden Durchfallquoten im ersten und zweiten Staatsexamen (vgl. Abb. 11)

7 Die stagnierende Zahl der Richterstellen ist im Zusammenhang mit dem Gerichtsverfassungsge-
setz von 1879 zu sehen. Die dabei durchgefiihrte Zentralisierung des preuBischen Justizwesens und
die damit einhergehende Verringerung der Planstellen hatte eine groBe Zahl friihzeitiger
Pensionierungen zur Folge und bedeutete fiir die nachriickenden Assessoren jahrelange
Wartezeiten ohne die Chance einer Anstellung, vgl. dazu Kenr 1970, S. 75; HoLrze 1904, S.
287ff. : ,
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kénnten mit gesteigerten Leistungsanforderungen zusammenhingen. Ab 1880 pendelt
sich die Durchfallquote auf einem neuen mittelhohen Niveau ein, das allerdings unter den-
~ Werten der sechziger Jahre bleibt. Die Schwankungen der Durchfallquoten bei den
juristischen Examina kénnten ihre Ursache allerdings auch in einer verinderten
Handhabung bestehender Priifungsvorschriften haben. Fiir diese Annahme spricht jene
deutlich verzdgerte Abwicklung der Priifungsgeschifte, die in unserem Datenmaterial
durch die Kategorie des ,,Bestandes** ausgedriickt wird. Mitte der siebziger Jahre steigt —
andauernd bis Mitte der achtziger Jahre — ganz plétzlich die Zahl der Referendare an, die
von den Oberlandesgerichten zum zweiten Examen gemeldet wurden, jedoch im
jeweiligen Geschiftsjahr der Justizpriifungskommission nicht gepriift und deshalb am
Eintritt in den nichsten Ausbildungsabschnitt (Assessorenzeit) gehindert wurden.
Bezeichnenderweise wurde von den Behérden gleichzeitig versucht, in gréerem Umfang
Referendare und Assessoren als Hilfsrichter und Rechtsanwaltsvertreter einzusetzen
(JusTiz-MINISTERIALBLATT 41 [1879], S. 466f.; ebd. 42 [1880], S. 88).

Angesichts des Milverhiltnisses zwischen der Zahl der Planstellen im Justizwesen und der
Zahl der in die juristische Ausbildung strémenden Studenten stellt sich die Frage, ob und
in welchem Umfang die Verwaltungslaufbahn und die freien juristischen Berufe einen
Ausgleich der angespannten Situation bewirkt haben.

4.3. Die Ausbildung fiir den hoheren Verwaltungsdienst war mit der Juristenausbildung
eng verkniipft. Seit 1846 waren Rechtsstudium, erste Priifung, eineinhalbjshrige
Auskultatur (bis 1863 auch erste Stufe des Vorbereitungsdienstes im Justizwesen) und
zweite Priiffung (= mittlere Priifung, die 1869 wegfillt) fiir angehende hoéhere
Verwaltungsbeamte obligatorisch (BLEEK 1972, S. 135). Das Bestreben des Staatsmini- -
steriums, eine Einheitslaufbahn zu schaffen, wird 1869 abgeblockt, eine gesonderte
Priifungsordnung fiir Juristen verabschiedet (s.0.). Die Ausbildung fiir den héheren
Verwaltungsdienst wird bis zur Verabschiedung einer besonderen Priifungsordnung im
Jahre 1879 ausgesetzt (BLEEK 1972, S. 171, 175). In der Zwischenzeit wird der Bedarf an
héheren Verwaltungsbeamten aus dem Reservoir der Gerichtsassessoren gedeckt. Ab
1879 setzt der hohere Verwaltungsdienst das Studium der Jurisprudenz und der
Staatswissenschaft, die erste juristische Priifung und ein zweijihriges Referendariat am
Gericht voraus. Danach erfolgt auf Antrag die Ubernahme in den Verwaltungsdienst
(BLEEK 1972, S. 1781.). Fiir die Betrachtung der Graphiken ist demnach zu beriicksichti-
gen: Bis 1869 sind in der Zahl der Referendare auch die Regierungsreferendare enthalten,
ab 1879 werden wieder Regierungsreferendare ausgebildet, die ebenfalls fiir die Zeit ihres
juristischen Referendariats in der Zahl der Gerichtsreferendare enthalten sind. Ihr Anteil
freilich ist eher gering zu veranschlagen. Folgende Gegeniiberstellung der Gesamtzahl der
Referendare und der Anzahl der jeweils in die allgemeine Verwaltung Ubergetretenen
liber den Zeitraum von zehn Jahren vermittelt einen Eindruck von der GroBenordnung
(JusTIZ-MINISTERIALBLATT 54 [1892], S. 36):

Jahr 1881 1882 1883 1884 1885 1886 1887 1888 1889 1890
Gesamtzahl d. Ref. 3791 3928 3937 3915 3836 3720 3382 3214 2979 2974
in Verw. iibergetr. 87 73 93 98 113 133 124 80 93 93

Es wird deutlich, daB8 die Verwaltungslaufbahn fiir die Masse der Referendare keine.
alternative Berufsperspektive ersffnete. In gleicher Weise muf bezweifelt werden, daf3 die
Laufbahn des Rechtsanwalts und Notars fiir die Referendare bzw. Assessoren eine
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Ausweichkarriere bildete. Zwar wurde mit der seit 1879 geltenden Rechtsanwaltsordnung
die ,,freie Advokatur* auch in PreuBen eingefiihrt, die grundsitzlich jedem Absolventen
des 2. juristischen Examens das Recht einrdumte, sich als Anwalt niederzulassen (OSTLER
1971, S. 16ff.), und dem entsprach auch ein besonders starker Zuwachs der bei den
Gerichten zugelassenen Rechtsanwilte in den Jahren von 1880 bis 1890. Aber trotz dieses
Anstiegs ereignete sich gerade in diesem Jahrzehnt der relativ gréBte Stau an
Referendaren und Assessoren. Das zeigt, daB der nun freie Rechtsanwaltsberuf nur fiir
einen geringen Teil der stark zunehmenden Zahl von Rechtsreferendaren und Assessoren
als Ausweichkarriere zu den zahlenmiBig beschrinkten Beamtenkarrieren in Frage kam.
DaB} die Zahl der Rechtsanwilte nicht beliebig anwachsen konnte, ergibt sich aus
Hinweisen in der einschlédgigen Literatur, die die unsichere soziale Lage der Rechtsanwiil-
te beschreiben: In den groBen Stadten héufte sich die Zahl der Anwaltspraxen, aber die
Vielzahl der Mandate konzentrierte sich dort auf wenige groBe Praxen, wihrend die
Mehrzahl der Anwilte Miihe hatte, ihr Existenzminimum zu sichern (HUFFMANN 1969, S.
1451f.).

4.4. Zusammenfassend 148t sich sagen, daB, gemessen an der Stellenplanentwicklung im
Justizwesen, zwischen 1875 und 1890 von einer Uberfiillung der juristischen Ausbildungs-
ginge gesprochen werden konnte. Es ist eine andere Frage, ob die staatliche Stellenpla-
nung der sozialen Entwicklung der Zeit und einem entsprechenden staatlichen Dienstlei-
stungssystem entsprach.

Weiterfiihrende Untersuchungen zu diesem Themenkomplex miiten klaren, ob und in
welchem Umfang der mittlere und der entstehende gehobene Dienst im Justizwesen und
der inneren Verwaltung Aspiranten auf eine juristische Akademikerkarriere vor
Abschlu ihrer Ausbildung ablenkte oder nach Abschlu der Ausbildung wegen
Stellenmangels im hoheren Dienst auffing und in welchem Ma8e bisher nicht in den Blick
genommene Berufsfelder — z.B. leitende Titigkeit in Wirtschaftsbetrieben und bet
Verbinden — fiir Juristen mit oder ohne Abschlul Ausweichkarrieren eroffneten.

Zu 5: Staatsausgaben und Bildungsausgaben

In den aktuellen ,,Uberfiillungsdiskussionen** wird die staatliche Finanzsituation wie eine
unverriickbare GréBe behandelt, die die Moglichkeiten und Grenzen staatlicher Schulre-
form- und Beschiftigungspolitik bestimmt. In der Logik dieser Argumentation erzwingen
wirtschaftliche Depressionsphasen, die sich in Steuermindereinnahmen niederschlagen,
allgemeine Ausgabenkiirzungen und damit auch eine restriktive Politik im Hinblick auf
das Bildungswesen und den ganzen offentlichen Dienst. Dahinter steckt einerseits die
realistische politische Einschitzung, daB die Struktur der 6ffentlichen Einnahmen und
Ausgaben eine Art finanzielle Formel des Gesellschafts- und Verfassungssystems darstellt
und deshalb strukturelle Anderungen kaum realistisch, im Grunde nur als Systemwechsel,
moglich sind; andererseits aber wird bei dieser Argumentation die Tatsache verdeckt, da3
Kiirzungen im Rahmen systemimmanenter Ausgabenstrukturen nie gleichméBig alle
Ausgabenbereiche treffen, sondern jede Sparpolitik innerhalb gewisser Margen durchaus
politische Akzente zugunsten des einen und zu Lasten des anderen Bereichs setzen kann
und setzt.

’Bezogen auf unseren Untersuchungsgegenstand ist demnach die Frage von Interesse, ob
und auf welche Weise die ,,GroBe Depression® (ROSENBERG 1967) der siebziger und
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achtziger Jahre des neunzehnten Jahrhunderts eine restriktive Politik im Hinblick auf
Schulen, Hochschulen und Stellenpliine im 6ffentlichen Dienst zur Folge hatte.

Da zur Beantwortung dieser Frage bisher keine eigenen bildungsdkonomischen Untersu-
chungen angestellt werden konnten, sollen hier wenigstens die Berechnungen von
HorrMmANN zur Entwicklung der ,,Struktur der offentlichen Ausgaben® im Deutschen
Reich erwithnt werden®. Bemerkenswert sind zwei Punkte: In der Zeit von Mitte der
siebziger bis Ende der neunziger Jahre kann man von einer Stagnation der 6ffentlichen
Ausgaben im deutschen Reich sprechen (HOFFMANN 1965, S. 148 und S. 724). Parallel
dazu entwickelt sich der Anteil der 6ffentlichen Ausgaben fiir Schulen und Hochschulen
(a) und der Ausgaben fiir Verwaltung (b) an den gesamten staatlichen Ausgaben wie folgt
(ebd., S. 148f.):

Periode a b
ig;g:}g;i ;g’g ZZ ‘5‘2’; Z; a) Anteil der o6ffentlichen Ausgaben fiir
1885-1889 19.9% 51.0% Schulen u. Hochschulen

1890-1894 18’9 % 49’7 % b) Anteil der Ausgaben fiir Verwaltung
1895-1899 21’0 % 55’5 A an den gesamten staatlichen Ausgaben in laufen-
1900-1904 23,1% 53.8% den Preisen

Generell kann demnach davon ausgegangen werden, daB in den achtziger und neunziger
Jahren im Deutschen Reich der Anteil der Ausgaben fiir Schulen und Hochschulen ebenso
wie der fiir Verwaltung an den gesamten offentlichen Ausgaben gesenkt wurde.

Die wegen ihrer Allgemeinheit nur mit Vorsicht zu verwertenden Angaben miiSiten in
mehrfacher Hinsicht detailliert werden: Zum Versténdnis der Entwicklung der Schulen
und Hochschulen und der Stellenpline im 6ffentlichen Dienst wire es wichtig, die
Aufwendungen fiir Bildung und Verwaltung nach Schultrigern und Bildungsbereichen
sowie nach den verschiedenen Bereichen und Ebenen des o&ffentlichen Dienstes
aufzuschliisseln.

Zusammenfassung

Auf die eingangs formulierten Fragen lassen sich nach den aspekthaften Beitriigen zu den
fiinf Faktoren unseres Analysemodells fiir die Situation in PreuBen am Ende des
neunzehnten Jahrhunderts folgende vorldufige Antworten zusammenfassend festhalten:

(1) Die in den achtziger und neunziger Jahren in lebhaften 6ffentlichen Diskussionen
beschworene Uberfiillung der héheren Schulen, Hochschulen und Ausbildungsgénge fiir
Akademiker im Staatsdienst war kein ,,naturwuch51ger“ ProzeB3, der durch eine
Geburtenexplosion ausgeldst wurde und sich im Laufe der Jahre von einer Ausblldungs-‘
ebene zur nichst hoheren fortsetzte.

8 Wihrend bisher zu allen Punkten auf PreuBBen bezogene Daten erhoben und angefiihrt wurden,
miissen wir zu diesem Punkt die von Horrmann gewihlte BezugsgroBe —~ das Deutsche Reich —
iibernehmen.
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(2) Die vorgestellten Materialien vermitteln vielmehr das Bxld eines komplexen, auf den
verschiedenen Ausbildungsebenen fast gleichzeitig einsetzenden Steuerungsversuchs der
staatlichen Stellen, um der mit dem sozialen Wandel steigenden Nachfrage nach hoherer
Bildung und akademischen Berufspositionen zu begegnen.

(3) Instrumente der Steuerung waren eine Reform der Typenstruktur des héheren
Schulwesens, eine Umstrukturierung des Berechtigunigswesens und des Laufbahnwesens
im 6ffentlichen Dienst sowie veriinderte Ausbildungs-, Priifungs- und Anstellungsmodali-
titen. Auf den verschiedenen Ebenen des Ausbildungswesens erfuhren seit Ende der
siebziger Jahre bis Anfang der neunziger Jahre Schiiler, Studenten, Referendare und
Assessoren durch neue Priifungsregelungen, soziale und politische Auflagen, lingere
Wartezeiten usw. subjektiv Uberfiillung. Diese Erfahrungen waren der reale Hintergrund
einer offentlichen Uberfiillungsdiskussion, die insgesamt einschiichternd und entmotivie-
rend wirkte und die Wirkung der staatlichen SteuerungsmaBnahmen im BewuBtsein der
Betroffenen und der interessierten Offentlichkeit verstirkte.

(4) Das Ergebnis dieser politisch gewollten Uberfiillungssituation und der sie begleitenden
Diskussionen war eine Drosselung der Zuwachsraten bei hdheren Schiilern, Abiturienten,
Studenten, Referendaren und Assessoren, vor allem durch eine Umorientierung eines
Teils der Betroffenen zu weniger hoch gesteckten Ausbildungs- und Berufszielen.
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Tabelle 1: Die Bildungschanicen der 10'/,- bis 19'/,jéhrigen ménnlichen Bevilkerung in PreuSen,
1867-1914 (vgl. Abb. 1)

10%/,- bis 19'/,jahrige

Schiiler der 6ffentlichen hoheren Schulen insgesamt

Jahr miénnlichen Bevolkerung
in PreuBien absolut in % von Sp. 1
1 2 3

1867 2167842 73467 3,39
1868 2185599 87751 4,01
1869 2203356 92515 4,20
1870 2221114 98338 4,43
1871 2238871 99198 4,43
1872 2270023 103094 4,54
1873 2301175 106231 4,62
1874 2332328 109025 4,67
1875 2363480 112413 4,76
1876 2384518 114659 4,81
1877 2405557 117712 4,89
1878 2426595 120763 4,98
1879 2447634 121816 4,98
1880 2468672 123486 5,00
1881 2488870 123789 4,97
1882 2509067 126517 5,04
1883 2529265 127523 5,04
1884 2549462 128067 5,02
1885 2569660 129650 5,05
1886 2622206 129655 4,94
1887 2674753 131966 4,93
1888 2727299 134022 4,91
1889 2779846 134853 4,85
1890 2832392 135337 4,78
1891 2850676 135967 4,77
1892 2868960 136034 4,74
1893 2887244 136803 4,74
1894 2905528 138206 4,76
1895 2923812 140043 4,79
1896 2965431 141584 4,77
1897 3007050 144939 4,82
1898 3048670 148480 4,87
1899 3090289 152019 4,92
1900 3131908 156630 5,00
1901 3192609 162057 5,08
1902 3253310 167170 5,14
1903 3314011 174467 5,26
1904 13374712 182171 5,40
1905 3435413 191446 5,57
1906 3494564 199895 5,72
1907 3553715 208170 5,86
1908 3612865 212115 5,87
1909 3672016 220959 6,01
1910 3731167 226657 6,07
1911 3790318 232704 6,14
1912 3849469 236173 6,14
1913 3908619 239461 6,13
1914 3907770 241051 6,08
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Erlduterungen:

Bildungschancen, berechnet als Anteil der ménnlichen Schiiler aller Klassen des allgemembnldenden
ffentlichen hoheren Schulwesens — ohne Vorschiiler —in PreuBen an der Altersgruppe der 10Y/,- bis
19! /,_]ahngen ménnlichen Bevolkerung,

Die im fiinfjahrigen Abstand in Preufien durchgefithrten Volkszihlungen geben die noch lebende
minnliche Bevélkerung, die im Jahre t geboren wurde, an. Deshalb IiBt sich die minnliche
Bevdlkerung in den zwischen den Volkszihlungen liegenden Jahren durch den Uberlebensquotienten
ausreichend genau berechnen. »
Die Angaben iiber die Altersjahrgénge sind fiir die Jahre 1867, 1871, 1875, 1880, 1885, 1890, 1895, -
1900, 1905 und 1910 den folgenden amtlichen Statistiken entnommen: 1867: Zs. K. Pr. STAT.
Bureau, 1869, S.346; 1871: Pr. STATISTIK, 1875, S. 145ff.; 1875: MoNATSHEFTE, 1878, S. 12; 1880:
Stat. Dr. REICHES, 1883, S. 911f.; 1885: Pr. StATISTIK, 1888, S. 1101f.; 1890: STAT. DT. REICHES,
1894, 8. 45ff.; 1895: Zs. K. StaT. BUREAU, 1897, S. 137; 1900: Pr. STATISTIK, 1903, S. 97ff.; 1905:
Pr. StATISTIK, 1908, S. 881f.; 1910: STAT. DT. REICHES, 1914, S. 115ff.

Die schulstatistischen Angaben der Tabellen 1 bis 5 stammen aus folgenden Quellen: CENTRALBLATT,
1868: S. 208-219; 1869: S. 590-601; 1870: S. 264-275; 1871: S. 594-605; 1872: S. 148-159, S.
728-739; 1873: 8. 652-663; 1875: S. 332343, S. 644-655; 1876: S. 474—485; 1877: S. 382-393;
1878: S. 490-505; 1879: S. 552-567; 1881: S. 684—699, S. 716—731. — STATISTISCHE MITTHEILUN-
GEN, Heft 1, 1884: 8. 5469, 8. 86-101, S. 118-133; Heft 2, 1885: S. 68-91; Heft 3, 1886: S. 68-91;
Heft 4, 1887:S. 68-91; Heft 5, 1888: S. 68-91; Heft 6, 1889: S. 68-91; Heft 7, 1890: S. 68-91; Heft
8,1891:8S. 68-89; Heft 9, 1892: S. 68-91; Heft 10, 1893: S. 64-83; Heft 11, 1894: S. 68-91; Heft 12,
1895: 5. 68-91; Heft 13, 1896: S. 68-91; Heft 14, 1897: S. 68-91; Heft 15, 1898: 5. 68-91; Heft 16,
1899:S. 68-91; Heft 17, 1900: S. 68-91; Heft 18, 1901: S. 68-91; Heft 19, 1902: S. 68-91; Heft 20,
1903: 8. 70-93; Heft 21, 1904: S. 70-93; Heft 22, 1905: S. 74-97; Heft 23, 1906: S. 74-97; Heft 24,
1907: S. 74-97; Heft 25, 1908: S. 50—63; Heft 26, 1909: S. 50—63; Heft 27, 1910: S. 52—65. — Die
Abiturientenzahlen fiir die Jahre 1867 bis 1899sind folgenden Quellen entnommen: Wiesk, L., 1864,
S.512,514f.; Bd. I, Berlin 1869, S. 583; Bd. III, Berlin 1874, S. 388; Bd. IV, Berlin 1902, S. 721.—.
STATISTISCHE MITTHEILUNGEN, Heft 17, 1900: S. 92-103; Heft 18, 1901: S. 92-103; Heft 19, 1902:
S. 92-103; Heft 20, 1903: S. 94-105; Heft 21, 1904: S. 94-105; Heft 22, 1905: S. 98-111; Heft 23,
1906: S. 98-111; Heft 24, 1907: S. 98-111; Heft 25, 1908: S. 66—79; Heft 26, 1909: S. 66-79; Heft
27,-1910: S. 66-79. — Vgl. fiir die Tabellen 1 bis 5 MULLER 1977, S. 48-53, S. 370-440.
Verantwortlich fiir die Zusammenstellung und Berechnung der Daten: HERBERT MEISSNER
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 Tabelle 2: Die minnlichen Schiiler aller Altersgruppen und aller Klassenstufen der Typen des
' allgemeinbildendgn Offentlichen héheren Schulwesens in Preuen, 1867-1914 (vgl. Abb. 2)

Schultyp ; . o6ff. hoh.
Real- - pyp HOL  pvinz- R€A qohien
Gym-  Progym- schule Bi Biirgers. G be- schule .
nasium  nasium I Ord- WECTS:  unbe CWEILe" 11 Ord-  MSBeS-
berechtigt - schule (Spalte
nung rechtigt nung 1 bis 7)
Jahr 1 2 3 4 5 6 7 8
1867 47096 2346 18045 3201 747 2032 73467
1868 54671 2674 19421 4221 3605 3159 87751
1869 57171 2988 20340 5286 3397 s.S.41 3333 92515
1870 59479 3625 21890 6714 3363 3268 98338
1871 159031 3842 22964 8295 1577 3489 99198
1872 60861 3696 24323 8841 1344 4029 103094
1873 62629 3347 25583 9462 995 4215 106231
1874 " 63734 3523 26059 9890 1026 4793 109025
Hoh. Biirgerschule I
insgesamt
4+5 l—_—l
1875 65138 3502 26316 | 12255 l 9jahr. 5202 112413
1876 66000 3737 26588 | 13172 ' lateinlos 5162 114659
1877 67305 3978 28091 | 13159 | Real- 5179 117712
1878 70494 3681 28015 i 12630 I schule 5943 120763
1879 71503 3639 27462 | 13039 | 6 (_6_1,73 121816
1880 72984 4005 26990 [ 12717 [ 1705 5085 123486
1881 73922 3896 26802 I 12996 I 1669 5004 123789
1882 74805 3826 25865 | 13279 | 3878 4864 126517
I I R
Y N YY Y Y N N
Gy.m- Progym— Realgym- pi‘;’;_ I;i('x)rhgirre- Oberreal- Real- (S)‘;f:fl']:l(; l:l
nasium  nasium  nasium H schule schule .
nasium schule insges.
(Spalte
1 2 3 4 5 6 7 1bis 7)
1883 76358 3940 25891 8705 4533 3935 4161 127523
1884 77043 4079 25406 8750 4714 3956 4119 128067
1885 77979 3844 24178 8674 5173 4901 4901 129650
1886 77718 4270 24078 8684 5851 4638 4416 129655
1887 78498 4553 24400 8858 6183 4787 4687 131966
1888 78683 4182 24805 9250 6898 4663 . 5541 134022
1889 77629 4021 25261 9223 8022 4788 5909 134853
1890 76537 4442 25582 8883 8784 4587 6522 135337
1891 75599 4922 25265 8620 10744 4080 6737 135967
1892 74907 4512 25017 8486 1%259 3970 6883 136034
A v
1893 74951 4155 24781 8169 5516 19231 136803
1894 75266 4027 24499 - 7449 8664 18334 138206
1895 75233 4372 24608 6750 10156 18924 140043
1896 76078 4544 24534 6465 10288 19675 141584
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) Fortsetzung zu Tabelle 2

Schultyp . er 1
' Gym-  Progym- Realgym- Real- }I;Io here Oberreal- Real- %ff}.lhlo h.
- nasium  nasium  nasium progym- UFEET™  cchule schule enulen
nasium  schule insges.
(Spalte
Jahr 1 2 3 4 5 6 7 1 bis 7)
1897 78011 5326 23719 6061 11157 20665 < 144939
1898 80028 5225 23127 3978 12285 23837 148180
1899 83272 5929 20956 2559 12071 27232 152019
1900 85939 5705 20682 1932 13688 28684 156630
1901 87474 6847 21078 1884 14799 29975 162057
1902 89353 6088 22268 1788 15875 31798 167170
1903 92465 5209 24012 1587 17202 33992 174467
1904 95947 4182 25983 2193 19660 34206 182171
1905 98154 4603 27271 2914 21366 37138 191446
1906 100107 4631 29261 3765 23633 38498 199895
1907 101717 5019 31214 4733 26985 38502 208170
1908 101094 4946 37683 4225 30702 33465 212115
1909 102297 4497 41202 4878 34735 33350 220959
1910 103643 3985 44885 4019 37677 32448 226657
1911 103702 4015 48169 3903 40667 32248 232704
1912 103314 3787 50319 4346 41986 32421 236173
1913 103223 3483 53736 4172 42769 32078 239461
1914 101745 2962 55094 4733 44591 31926 241051

Die Daten fiir die Schiiler eines Jahres entsprechen den Schiilerzahlen der amtlichen Statistiken fiir
das Ende des ablaufenden Wintersemesters (Schiiler des Jahres 1867 = Aufnahme Februar 1867).
Die Schiilerzahlen der einzelnen Typen enthalten die Schiilerzahlen der jeweiligen Vorschulen. Die
Tabellen entsprechen in ihrer Aufteilung dem Strukturwandel des aligemeinbildenden 6ffentlichen
hoheren Schulwesens in PreuBen (vgl. Abb. 13). Leere Spalten bedeuten, da der entsprechende
Schultyp entweder noch nicht existiert oder aber mit einem anderen zusammengefat wurde (z. B.
Tabelle 2, Spalte 6 von 1867 bis 1880 und Spalte 5 von 1893 bis 1914).



Tabelle 3: Die Quartaner der Typen des allgemeinbildenden offentlichen héheren Schulwesens in
PreuBen, 1867-1914 (vgl. Abb. 3,7)

Schultyp G Real- Héhere Hohere Provinzial-  Real
ym-  Progym- = schule Bii hule Bii hule G be- schule
nasium  nasium 1.Ord- o lgclscnule Burgerschue ewerbe II. Ord-
berechtigt  unberechtigt schule
nung nung
. Jahr 1 2 3 4 5 6 7
1867 8149 476 3847 680 141 562
1868 9217 493 4037 906 984 783
1869 9396 617 4200 1121 930 736
1870 9742 717 4452 1464 783 698
1871 9868 782 4579 1768 409 s.S. 41 727
1872 9920 712 4757 1908 352 887
1873 9973 581 4825 2003 228 922
1874 10062 652 5010 2097 218 1131
Hohere Biirgerschule I
insgesamt
4+5
1875 10314 685 5010 l 2633 l 1130
1876 10460 737 4960 [ 2786 | 9jahr. 1077
1877 10600 782 5155 I 2758 I lateinl. 1021
1878 10978 716 5059 | 2608 I Realschule 1194
1879 11144 714 4939 I 2813 I 6 1203
1880 v 11543 749 4781 | 2625 | 386 972
1881 11697 800 4639 | 2697 I 326 1034
1882 11760 768 4558 | 2847 l 693 1067
I || |
v Y v
Gym-  Progym- Realgym- Realpro- Hohere Ober- Real-
nasium  nasium nasium  gymnasium Biirgerschule realschule schule -
1 2 3 4 5 6 7
1883 . 12024 685 4233 1654 940 724 907
1884 11576 722 4197 1666 908 696 803
1885 - 11501 690 3833 1598 1049 759 759
1886 11462 727 3962 1548 1147 888 . 782
1887 11696 817 4123 1601 1235 911 961
1888 11692 759 4102 1742 1476 910 1106
1889 10567 758 4322 1750 1680 890 1173
1890 11232 811 4385 1674 1864 856 1289
1891 10970 837 4189 1553 2301 797 1330
1892 10787 892 4016 1475 2609 799 1305
L
v
1893 10723 = 811 3939 1470 1023 4102
1894 10842 783 3910 1390 1601 3972
1895 10702 826 3792 1258 1832 4129
1896 10452 897 3676 1213 1839 4215
1897 10762 991 3595 1129 1972 4299
1898 11098 977 3505 777 2079 4720
1899 11852 1126 2975 487 2012 5438
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Fortsetzung zu Tabelle 3

Schultyp

Gym-  Progym- Realgym- Realpro- Hohere Ober- Real-

nasium  nasium nasium gymnasium Biirgerschule realschule schule
Jahr 1 2 3 4 5 6 7
1900 12319 1048 2963 322 2244 5782
1901 12528 1245 3072 376 2439 6112
1902 13042 1110 3298 322 2569 6305
1903 13376 991 3599 271 2708 7011
1904 13586 789 3844 379 3129 6898
1905 13788 906 3978 524 3377 7539
1906 14157 845 4088 685 3705 7825
1907 14336 1007 4343 927 4312 7748
1908 14169 905 5899 779 4925 6301
1909 14560 828 6417 946 5614 6127
1910 14587 737 7034 764 6044 5878
1911 14526 718 7558 750 6436 5905
1912 14242 668 7717 780 6382 5771
1913 14255 614 8251 742 6438 5681
1914 14370 551 8584 856 6758 5689
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Tabelle 4: Die Untersekundaner der Typen des allgememblldenden offentlichen h6heren Schulwe-
sens in Preufen, 1867—1914 (vgl. Abb. 4)

2374

Schul:cyp Gym-  Progym- s}:ﬁﬁ}; * Hohere Héhere Provinzial- iﬁi};
. > Biirgerschule Biirgerschule Gewerbe-
nasium npasium I Ord- . . II. Ord-
berechtigt  unberechtigt schule
nung - : nung
Jahr 1 2 "3 4 5 6 7
1867 4351 184 1626 314 28 177
1868 5044 234 1890 417 317 343
1869 5287 217 2078 557 253 s.S. 41 392
1870 5593 290 2281 752 265 362
1871 5571 295 2433 878 155 355
1872 5666 311 2472 922 111 445
1873 5893 334 2599 980 65 426 -
1874 6126 337 2642 984 55 539
Hohere Biirgerschule
insgesamt
445
1875 6471 273 2754 l 1168 I 644
1876 6464 302 2742 | 1332 [ 644
1877 6526 334 2966 | 1421 ! 9jédhr. 632
1878 6535 286 3089 I 1300 I lateinl. 748
1879 7103 334 3071 | 1331 | Realschule 811
1880" 7247 366 3063 [ 1291 | 6 592
1881 7354 392 2932 | 1354 | 528
1882 7642 449 2897 | 1418 l l 528
| | | I
Y ¥ 1]
Gym-  Progym- Realgym- Realpro- Hohere Ober- Real-
nasium  nasium  nasium  gymnasium Biirgerschule realschule schule
1 2 3 4 5 6 7
1883 7925 379 2936 828 265 399 436
1884 6161 437 2850 797 305 385 458
1885 8329 379 2663 816 295 442 439
1886 8560 456 2546 859 353 437 482
1887 9557 475 2591 822 384 461 299
1888 8577 429 2632 870 423 421 366
1889 8420 433 2679 819 490 460 425
1890 8480 467 2771 833 480 456 550
1891 8568 549 2888 895 613 408 576
1892 - 8370 486 2927 941 ?80 398 578
v
1893 - 8396 487 2956 915 495 1198
1894 . 8920 481 3096 866 887 1404
1895 8989 484 3037 810 1038 1604
1896 9010 520 3070 765 1084 1599
1897 9211 585 2859 739 1088 1809
1898 9211 594 2780 449 1259 2110
1899 © 9599 694 2541 265 1304
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Fortsetzung zu Tabelle 4

Schultyp
Gym-  Progym- Realgym- Realpro- Héohere Ober- Real-
nasium nasium nasium _ gymnasium Biirgerschule realschule schule
L]

Jahr 1 2 3 4 5 6 7
1900 9623 617 2404 221 1466 2605
1901 9819 665 2458 261 1567 2591
1902 9845 637 2518 206 1695 2721
1903 10376 486 2657 192 1702 2847
1904 10867 388 2842 186 1945 2971
1905 11139 472 3133 205 2280 3271
1906 11332 483 3376 221 2443 3303
1907 11484 549 3682 288 2872 3388
1908 11318 515 3990 259 3138 3499
1909 11462 510 4360 346 3504 3594
1910 11759 496 4733 340 4002 3730
1911 11671 517 5030 304 4293 3618
1912 11565 443 5512 400 4460 3644
1913 - 11589 461 5550 396 4660 3771
1914 11717 367 5870 442 4872 3807
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Tabelle 5: Die Abiturienten der 9jihrigen 6ffentliéhen hoheren Schulen des allgemeinbildenden
Schulwesens in PreuBen, 1867-1914 (vgl. Abb. 5,9)

Schultyp Gym-  Progym- sfc{lfz}; B"Héhere _Hohere Provinzial- ::Eii;
nasium  nasam L Ord- urgerscl‘mle Burgerschyle Gewerbe- I Ord-
berechtigt  unberechtigt schule
nung nung
Jahr 1 2 3 4 5 6 7
1867 1842 219 8
1868 2336 238 6
1869 2337 256 16
1870 3224 419 19
1871 1843 _ 309 11
1872 2541 425 9
1873 2602 482 14
1874 2418 514 28
Héhere Biirgerschule
insgesamt
4+5
1875 2468 499 ! ! 30
1876 2626 532 ' | 36
1877 2607 597 I ! 9j. lateinl.
1878 2715 662 I | Realschule
1879 2845 678 [ | 6
1880/81 5018 1205 ] | 87
1881/82 3321 734 | | 87
1882/83 3460 679 | | 61
[ 1
g v v
Gym-  Progym- Realgym- Realpro- Hohere Ober- Real-
nasium  nasium nasium gymnasium Biirgerschule realschule schule
1 2 3 4 5 6 7
1883/84 3420 638 46
1884/85 3583 623 34
- 1885/86 3567 574 32
1886/87 3582 542 35
1887/88 3670 477 28
1888/89 3702 521 . 27
1889/90 3613 : 511 25
1890/91 3657 539 18
1891/92 3827 557 34
1892/93 3880 537 35
1893/94 4214 643 47
1894/95 4243 733 86
1895/96 4243 760 154
1896/97 4487 783 164
1897/98 4695 766 214
1898/99 4638 782 226
1899/00 4710 716 314
- 1900/01 4646 709 315
1901/02 4686 691 367
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Fortsetzung iu Tabelle 5

Schultyp .
Gym-  Progym- Realgym- Realpro- Hohere Ober- Real-
nasium  nasium  nasium  gymnasium Biirgerschule realschule schule
“ Jahr 1 2 3 4 5 6 7
1902/03 4892 704 392
1903/04 4906 766 489
1904/05 5135 829 590
1905/06 5449 970 . ) : 639
1906/07 5623 1020 706
1907/08 5772 1306 846
1908/09 5919 1449 ' 926
1909/10 5982 1593 1054
1910/11 6048 1831 1270
1911/12 6286 2250 1406
1912/13 6052 2326 1561
1913/14 5928 2357 1563
1914/15 7730 2944 2069
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Tabelle 6: Die Berufschancen der Jurastudenten in PreuBen, 1860-1910 (vgl. Abb. 10, 11, 12) .
) PreuB. . Ein _

l;l:rl:-‘ ‘J:ra; Durchfall- Durchfall- B Akta Tle miker- stellg:: gasn

Jahr studenten :n‘:anijl::n Referen- Assesso-  quote quote sta?l-d Gse:ic;?einu‘. Gerichten Rec!?ts- Notare
an preuB. dare ren 1. Examen 2.Examen u. Staats- anwiilte
Universi- ‘3::5:}:;? in % ingp 0% Stz:::::fr:::lt- anwalt-
titen titen schaften
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1860 660 1931 823 27,7 26,8 3529 1586
1861 684 23,1 324
1862 709 1576 888 28,4 26,9 3570 1733
1863 758 224 31,2
1864 780 1274 831 22,5 28,5 3589 1817
1865 842 20,0 26,9
1866 1018 1046 737 24,0 21,8 3629 1840
1867 1128 21,6 324
1868 1095 1148 462 20,1 27,9 3707 1860
1869 1096 23,2 252
1870 1089 1553 493 11,1 20,3 21,7 3675 1843
1871 1279 1520 417 8,2 9,8 235
1872 1375 1585 287 7,8 12,7 24,6 3678 1697
1873 1621 1685 292 7.4 72 230
1874 1758 1897 271 122 59 20,6 3708 1578
1875 1929 1983 220 123 9,9 256
1876 2076 2326 216 143 8,6 36,4 3651 1514
1877 2176 2709 265 13,4 10,1 37,5
1878 2228 3004 316 16,5 10,2 37,1
1879 2216 3226 299 16,4 11,9 40,0
1880 2177 3590 431 16,4 17,9 47,7 4153 3504 2156 1462
1881 . 2261 3791 524 21,6 15,6 45,9 4164 3506 2219 1425
1882 2200 3928 656 18,7 18,5 444 4180 3525 2321 1429
1883 2004 3937 747 19,6 16,6 43,1 4212 3555 2475 1470
1884 1817 3915 894 18,3 18,8 44,9 4212 3552 2632 1488
1885 1761 3836 1010 16,1 18,5 453 4214 3551 2792 1522
1886 1690 926 3720 1237 194 16,9 39,0 4217 3554 2925 1532
1887 1913 3382 1485 21,1 196 29,8 4236 3571 3062 1561
1888 1992 3214 1651 20,3 18,2 33,6 4247 3583 3206 1583
1889 2108 2979 1819 18,1 18,9 32,1 4324 3650 3357 1613
1890 2170 2974 1809 19,8 18,1 31,8 4342 3664 3462 1636
1891 2170 867 2958 1851 17,7 33,5 4390 3709 3519 1675
1892 2239 853 2969 1827 17,7 27,9 4440 3749 3597 1710
1893 2418 949 3060 1779 17,1 34,0 4579 3872 3643 1699
1894 2570 1018 3221 1712 17,7 354 4653 3919 3713 1707
1895 2940 985 3306 1726 17,7 33,2 4745 3997 3791 1717
1896 3166 989 3479 1719 18,5 34,1 4804 4052 3853 1724
1897 3331 1072 3760 1853 18,7 33,1 4860 4101 3922 1764
1898 3639 1118 4051 1898 17,1 33,5 4919 4151 4026 1797
1899 3953 1217 4302 1988 17,7 33,5 5020 4244 4099 1858
1900 4143 1334 4597 1756 21,0 36,0 5102 4313 4132 1904
1901 4289 1336 4949 1820 18,5 36,1 5202 4388 4217 1937
1902 4653 1388 5308 1979 18,3 35,1 5202 4388 4345 1974
1903 4851 1447 5709 2065 20,4 38,6 5312 4479 4505 2034
1904 5119 1510 6148 2209 20,5 39,1 5462 4602 4649 2075
1905 5304 1597 6511 2198 18,1 41,6 5712 4784 4815 2129
1906 5648 6990 2272 159 41,3 5927 4940 5047 2205
1907 7051 7160 2470 17,6 39,3 6091 5058 5317 2285
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Fortsetzung zu Tabelle 6

PreuB. .
Mo Jura Durchfall- Durchfall Akademiker- ¢ 88
. :ra; studenten o . Ass ure ‘a - bur ta " Be- stellenan ée chten Recht
Jahr studenten . anderen = ororon- AsSEsso- - quote quote  oond Gerichtenu. onoron RECUST Notare
an Preul:’.. deutschen dare ren 1I. l::'.xamen 2. l_ixamen in% Staatsanwalt. ™ Staats- anwilte
Ur:;ersn- Universi- in % in % schaften a';lw?th-
en Giton schaften
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1908 6914 7512 2534 18,0 41,2 6216 5142 5591 2345
1909 6918 7662 2661 18,4 384 6332 5212 5920 2369
1910 6287 7667 2934 18,2 359 6436 5316 6176 2451

Quellen: Justiz-MiNISTERIAL-BLATT, Jg. 22 ff., 1860ff.; CENTRALBLATT, Jg. 2ff., 1860ff.

Erlauterungen:

Spalte 1: Die Daten fiir den Zeitraum 1860 bis 1880 wurden dem CENTRALBLATT entnommen, ab
1881 dem JusTiz-MINISTERIAL-BLATT. Sie geben den Durchschnitt der beiden Semester eines
Studienjahres an; fiir 1860 bis 1880 wurde dieser durch die Verfasser berechnet. Ab 1907 war nur die
Gesamtangabe ,,PreuBische Studenten*‘ auffindbar. Die Angaben bis 1877 einschlieBlich beruhen auf
dem alten Gebietsstand PreuBens.

Spalte 2: Zu den Daten ab 1907 sieche Hinweis zu Spalte 1.

Spalte 3: Die Zahlen geben von 1860 bis 1869 Auskultatoren und Referendare an, die ab 1870
einheitlich als Referendare bezeichnet werden (vgl. BLEEk, S. 166f.). Zu beachten ist, daB in den
Angaben fiir den gesamten erfaBten Zeitraum die Verwaltungsreferendare in der ersten Phase ihrer
Ausbildung —zu absolvieren im Justizwesen — mitenthalten sind. Von 1869 bis 1879 haben angehende
hohere Verwaltungsbeamte ihre gesamte Ausbildungszeit im Justizwesen zu verbringen und sind
miterfait (vgl. BLEEK, S. 171, S. 175). Der neue Gebietsstand PreuBens liegt ab 1870 zugrunde. Der
Stichtag der Erhebung wechselt vom Ende des Jahres im Zeitraum von 1860 bis 1874 aufden 1.7.ab
1875 und auf den 1.8. ab 1897.

Spalte 4: Zum Gebietsstand vergleiche Spalte 3. Der Zeitpunkt der Zahlung verlagert sich von der
Mitte des Jahres ab 1908 auf 1.1. '

Spalte 5: Der Anteil der nicht bestandenen Kandidaten an der Menge der gepriiften Kandidaten des
1. juristischen Examens wurde von den Verfassern als Prozentsatz berechnet und mit ,,Durchfallquo-
te* 1. Examen bezeichnet.

Spalte 6: Der Anteil der nicht bestandenen Kandidaten an der Menge der gepriiften Kandidaten des
2. juristischen Examens wurde als Prozentsatz berechnet und mit ,,Durchfallquote® 2. Examen
bezeichnet.

Spalte 7: Der Anteil der nicht gepriiften an der Menge der zur Priifung anstehenden Kandidatenim 2.
juristischen Examen (Bestand) wurde durch die Verfasser als Prozentsatz berechnet.

Spalte 8: Aus gegebenen Daten wurde die Summe der Akademiker-Stellen im Justizdienst errechnet.
Sie bezieht sich bis einschlieBlich 1876 auf den alten Gebietsstand PreuBens.

Spalte 9: Die Eingangsstellen fiir Akademiker im Justizdienst wurden berechnet durch Summieren
der Stellen fiir Richter an Amtsgerichten, Richter an Landgerichten, Staatsanwilten an Landgerich-
ten, Staatsanwiilten an Oberlandesgerichten.

Spalten 10 und 11: Von 1860 bis 1880 geben die benutzten Quellen nur die Gesamtzahl der Anwilte
und Notare an. Nach Inkrafttreten der Rechtsanwaltsordnung von 1879 differenziert die offizielle
Statistik nach Rechtsanwilten und Notaren. Zu beachten ist jedoch, daB Rechtsanwilte und Notare
nicht einfach summiert werden diirfen, da die Notare zum groBten Teil in der Liste der Anwilte
bereits mit erfaBt sind. Aus historischen Griinden gelten in PreuBen auch nach 1880 noch drei
Notariatsordnungen, denen zufolge im Oberlandesgerichtsbezirk Kéln das Amt des Notars mit der
Titigkeit eines Rechtsanwalts unvereinbar ist; im Oberlandesgerichtsbezirk Celle werden iiblicher-
weise die Notare aus der Zahl der Rechtsanwilte ernannt und im iibrigen PreuBen miissen die Notare
aus dem Kreis der zugelassenen Anwiilte bestimmt werden (JasTrow 1903, S. 5f.; Jb. der preuss.
GERICHTSVERFASSUNG 1882, S. 591.). Die Daten beziehen sich bis 1876 auf den alten preuBischen
Gebietsstand. Vorhandene Liicken in der Tabelle und in den Skizzen beruhen auf fehlenden
statistischen Unterlagen.
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Abb. 1: Bevélkerungsentwicklung und Schulbesuch in der 2. Hilfte des 19. Jahrhunderts.
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Um in der Skizze die vier Funktionsverldufe vergleichbar darstellen zu konnen, wurden die absoluten
Werte logarithmisiert. Deshalb erscheinen die Kurven mit unterschiedlichen GréB8enordnungen wie
etwa die ménnlichen Schiiler des 6ffentlichen héhern Schulwesens (d) in 100000 und die ménnliche
Bevolkerung insgesamt (a) in 10 Millionen auf einer Distanz von nur vier Einheiten. Damit ein
Vergleich iiber absolute GréBen moglich ist, wurde jedem Funktionsverlauf ein zweiter Mafstab
hinzugefiigt, der den minimalen und maximalen absoluten Funktionswert angibt. — Durch die
logarithmische Darstellung werden gleiche Steigerungsraten durch parallele Funktionsverliufe
dokumentiert, im Gegensatz zu einer Darstellung der absoluten GroBSen mit unterschiedlichen
Ma@stiben, die zu Verzerrungen gleichartiger Trends fiihrt und oftmals Zusammenhinge suggeriert,
die nur auf Grund der verschiedenen VerkleinerungsmaBstéibe entstanden sind, aber sonst keine reale
Bedeutung haben (KeLLeErRER 1964, S. 941.).
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Abb. 2: Die Entwicklung der Schiilerzahlen der Gymnasien, Realgymnasien und der Realschultypen

in PreuBen, 1860-1914
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Abb. 3: Die Entwicklung der Quartaner der Gymnasien, Realgymnasien (einschlieBlich der

1867-1910
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Abb. 4: Die Entwicklung der Untersekundaner der Gymnasien, Realgymnasien (einschlieBlich der
Proanstalten), Oberrealschulen, Realschulen und der lateinlosen Realschulen insgesamt in PreuBen,
1867-1910
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Abb. 5: Die Abiturienten der 9jihrigen offentlichen hoheren Schulen des allgemeinbildenden
Schulwesens in PreuBen, 1867-1910
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Die Abiturientenzahlen fiir das Jahr 1880 (vgl. Tabelle 5, Spalten 1 und 2) wurden nicht
eingezeichnet, weil der Wert, auf Grund einer Verschiebung des Stichdatums der jahrlichen
Erfassung vom 1.12., zuletzt fiir 1879, auf den 1.4.1881, mit den anderen Werten auf Grund des
ldngeren Erfassungszeitraums nicht mehr vergleichbar ist.
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Abb. 6: Der Strukturwandel des Schulwesens in der 2. Hilfte des 19. Jahrhunderts
Um jeweils 3 Jahre verschobene Funktionsverliufe der Quartaner, Untersekundaner und der
Abiturienten der Gymnasien in PreuBen, 1867-1910
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Zur Demonstration gleichstarker Schiilerjahrgiinge wurden die Funktionsverldufe um jeweils 3 Jahre

zueinander verschoben, z. B.: unter der Quartanerzahl fiir das Jahr 1870 stehen die Untersekundaner
des Jahres 1873 und die Abiturienten des Jahres 1876.
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Abb. 7: Die Bildungschancen der ménnlichen Bevélkerung in PreuBen
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Realschulen an der Altersgruppe der 13jihrigen ménnlichen Bevolkerung, 1867-1910

73



Abb. 8: Die Bildungschancen der ménnlichen Bevdlkerung in PreuBen, Maximum = 100
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Berechnet als (a) Anteil der Schiiler insgesamt des allgemeinbildenden &ffentlichen hoheren
Schulwesens in PreuBen an der Altersgruppe der 10'/,- bis 19'/,jihrigen ménnlichen Bevolkerung,
(b) als Anteil der Quartaner der Gymnasien an der Altersgruppe der 13jdhrigen minnlichen
Bevdlkerung, (c) als Anteil der Quartaner des 6jihrigen allgemeinbildenden Sffentlichen héheren
Schulwesens an der Altersgruppe der 13jihrigen minnlichen Bevélkerung und (d) als Anteil der
Quartaner des aligemeinbildenden &ffentlichen héheren Schulwesens insgesamt an der Altersgruppe
der 13j4hrigen ménnlichen Bevélkerung, 1867-1910
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Abb. 9: Der Anteil der Abiturienten der Gymnasien, Realgymnasien und Oberrealschulen in
PreuBlen an der Altersgruppe der 19jihrigen ménnlichen preuBischen Bevdlkerung, 1867-1910
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Abb. 10: Jura-Studenten, Referendare und Gerichtsassessoren in PreuBen, 1860-1910
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Abb. 11: Durchfallquoten beim 1. und 2. juristischen Staatsexamen, wartende Priiflinge zum 2.

50

———Durchfallquote 1. Examen
Durchfallquote 2. Examen

«.«Wartende Priiflinge zum 2. Examen
(Bestand) 2

—— . . . —
1870 1880 1890 1900 1910

Abb. 12: Akademikerstellen an Gerichten und Staatsanwaltschaften, Rechtsanwilte und Notare in
PreuBen, 1860-1910
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Abb. 13: Der Strukturwandel des allgemeinbildenden &ffentlichen hoheren Schulwesens in PreuBien
in der 2. Hilfte des 19. Jahrhunderts
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SEBASTIAN F. MULLER
Mittelstéandische Schulpolitik

Die Rezeption des Uberfiillungsproblems im gewerblichen und
Bildungsbiirgertum am Ende des 19. Jahrhunderts*

L

Die gegenwirtige bildungspolitische Diskussion iiber die Lehrerarbeitslosigkeit ist
neuartig allein fiir die Bundesrepublik. Historisch bekannt sind die Zyklen von
Lehrermangel und LehreriiberschuB3, seitdem es das offentliche Schulwesen gibtl.
Ungeklart geblieben ist aber bis heute, wie sich diese Zyklen durchhalten und jeweils
interpretiert werden. Indem wir uns hier dem Uberfiillungsproblem zuwenden, versuchen
wir lediglich — vor allem auf PreuBen bezogen —, die Uberfiillungsdiskussion in den
achtziger Jahren des 19. Jahrhunderts zu rekonstruieren, um jenen Zusammenhang zu
verdeutlichen, innerhalb dessen die damalige Uberfiillungssituation wahrgenommen
wurde.

Drei Aspekte sind es vornehmlich, von denen aus sich ein Zugang zur Interpretation
erschliet. Erstens ist es die Stellung der Lehrer und ihrer Organisationen sowie der
Schultréger (Staat und Gemeinden) zur Uberfiillung der akademischen Berufe. Zweitens
ist es der strukturelle Zusammenhang zwischen dem Bildungs- und Beschiftigungssystem,
der sich vor allem in der Gestaltung des Berechtigungswesens ausdriickt, wobei zwei
Funktionen des Berechtigungswesens zu unterscheiden sind: Qualifikationen zu verleihen
und durch Statuszuteilung die soziale Hierarchie zu legitimieren. Driftens ist es die
politische Herrschaftssicherung bei Bewahrung des sozialen Klassengegensatzes. Der
Zusammenhang dieser drei Aspekte zeigt sich in der damaligen Situation folgenderma-
Ben: Das Uberfiillungsproblem in den akademischen Berufen wird zunichst in seiner
sozialpolitischen Bedeutung wahrgenommen, insofern das ,,Abiturientenproletariat
(BisMARCK am 9. Mai 1884 in der Rede iiber das Sozialistengesetz)? méglicherweise die
sozialdemokratische Bewegung unterstiitzen konnte. Dariiber hinaus wird ,,Uberfiillung**
in einen unmittelbaren Zusammenhang mit der Schulorganisation gebracht, genauer: mit
den Berechtigungen des Realgymnasiums zum Hochschulstudium und héheren Staats-
dienst und der Vernachléssigung mittlerer Abschliisse (CoNRAD 1884, S. 240). SchlieBlich
wird ,,Uberfiillung® aus der Perspektive des jeweiligen Statusinteresses interpretiert:
sozialer Aufstieg schien vom damaligen Selbstverstindnis her vorrangig nur durch die
staatlich organisierte Berufskarriere moglich, d.h. auf der Grundlage eines gymnasialen
Reifezeugnisses. Diese Qualifikation der akademischen Bildung bezieht sich aber nur auf
hohere staatliche Berufslaufbahnen (Justiz, Militédr, Schule), nicht auf gewerbliche Berufe,
so daBl zwangsldufig die gymnasiale Schullaufbahn zur staatlichen Berufslaufbahn fiihrt.

* Fiir zahlreiche kritische Hinweise danke ich H.-E. TeENorTH (Wiirzburg).

1 Edikt Friepricas I. vom 25. August 1708; Ronne 1855, Bd. 1, S. 61; Bd. 2, S. 257; Monatsschrift
fiir deutsche Beamte 13 (1889), S. 330f.

2 Stenographische Berichte iiber die Verhandlungen des Reichstages, 5/IV/1. Berlin 1884, S. 480.

Z. f. Pdd. 14. Beiheft 79



Alle drei Aspekte (die Stellung der Lehrer und Schultriger, das Berechtigungswesen und
die politisch-soziale Verfassung) beziehen sich auf den Interessenkonflikt zwischen dem
dynastischen Machtstaat und dem Biirgertum sowie innerhalb des letzteren auf die
Interessen des gewerblichen einerseits und beamteten Biirgertums andererseits. Zu den
sozialen Trigern dieser Interessen entwickeln sich die Verbinde, so daB die sozialen
Spannungen vorrangig verbandspolitisch zum Ausdruck kommen. Gerade in diesem
Punkt unterscheidet sich die Uberfiillungsdiskussion jener achtziger Jahre von den
vorangegangenen und ist sie zugleich grundlegend fiir die heutige Diskussion: das
Biirgertum organisierte und differenzierte sich aus in Berufsstinde. K. E. BornN
bezeichnet diesen ProzeB ,,als den Wandel vom Individualismus des biirgerlich-liberalen
Zeitalters zur Gruppensolidaritidt des Massenzeitalters, der zu Beginn des Ersten
Weltkriegs damit endet, daB ,,es ,das Biirgertum® als Stand oder Gesellschaftsschicht nicht
mehr gibt* (1963, S. 364, 370; zum ,,Bildungsbiirgertum* HENNING 1972). Wenn wir von
dieser sozialgeschichtlichen Annahme ausgehen, dann ist zu fragen, wie sich der
AuflésungsprozeB des Biirgertums vollzieht und wie dabei das beamtete Bildungsbiirger-
tum diesen ProzeB wahrnimmt: im Sinne unserer Fragestellung durch die Interpretation
der ,,Uberfiillung* seiner Berufslaufbahnen. Bei der Antwort auf diese Frage wird davon
ausgegangen, daB sich dieser ProzeB unter dem Vorzeichen der Herrschaftssicherung des
monarchischen Machtstaats vollzieht und zwar bei einer zunichst noch wechselseitigen
Abhingigkeit zwischen Staat und Biirgertum. Der Staat ist auf die Verbiinde zur Sicherung
seiner Machtstellung angewiesen. Umgekehrt sucht das Bildungsbiirgertum seine Aner-
kennung durch den Staat, um nicht in den vierten Stand abzusinken. Der Wahrnehmung
der ,,Uberfiillung“ seitens der Verbénde sind klare Grenzen gesetzt: die Kritik bleibt im
Rahmen der Loyalititsversicherung. Das Bildungsbiirgertum ist — bei Strafe seines
Untergangs (MaRx 1848, S. 472) — staatstreu, gewinnt freilich in diesem Status die ihm
eigene Sicherheit (HENNING 1972, S. 484¢1.).

Auf der Grundlage von Verbandsmitteilungen und Beitrégen der akademisch gebildeten
Lehrerschaft zur Uberfiillungssituation soll hier die verbandspolitische Diskussion
rekonstruiert werden. Beriicksichtigt wird dabei die Bezichung zwischen Verbandsent-
wicklung, Interessenlage der Lehrerverbinde und deren Wahrnehmung der Uberfiillungs-
situation. Entscheidend ist die Fraktionierung innerhalb der Lehrerschaft. Die stirkste
und gewichtigste Fraktion bildeten die Befiirworter einer selbstindigen hoheren
Realschule in Ergéinzung des Gymnasiums: der 1875 gegriindete ,,Realschulminner-Ver-
ein®. Ihm gegeniiber standen als zweite Gruppe diejenigen Gymnasiallehrer, die eine
Reform des gymnasialen Lehrplans mit dem Ziel der Integration des Gymnasiums und
Realgymnasiums in einer Einheitsschule anstrebten: seit 1889 organisiert im ,,Deutschen
Einheitsschulverein®. Zur dritten Fraktion zihlen die Anhinger einer lateinlosen héheren
Schule, die sich 1889 im Verein zur Beforderung des lateinlosen héheren Schulwesens
zusammenschlossen. SchlieBlich ist der ebenfalls 1889 gegriindete Gymnasialverein zu
nennen, der sich erst als Reaktion auf die Griindung des ,,Vereins fiir Schulreform*
konstituierte (PAULSEN 1921, S. 593, 595). Im Rahmen der Biindnispolitik dieser
Fraktionen — insbesondere des Realschulménner-Vereins — mit anderen Standesverbiin-
den wird vor allem auf die Schulpolitik des ,,Vereins Deutscher Ingenieure** und der
Arztevereine eingegangen.
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II

Dem Uberfiillungsproblem der gelehrten Berufe, insbesondere der Philologen, galt
keineswegs das zentrale Interesse der Lehrerverbinde. Entscheidend war fiir die
Philologen vielmehr ihre Professionalisierung, d.h. die Begriindung ihres Standes und
dessen status- und besoldungsmaBige Gleichstellung mit den Juristen. Seit den vierziger
Jahren des Jahrhunderts waren diese Standesforderungen der Philologen von den
Kultusministern als berechtigt anerkannt, jedoch nicht erfiillt worden (Lexis 1898, S. 9;
Fricke 1903, S. 24). Eine erneute einseitige Anhebung der Richtergehilter durch den
Etat von 1872 hatte zur Griindung der preuBischen Philologenvereine gefiihrt (1872f.und
1883f.; MELLMANN 1929, S. 9f.). 1909 wurde das Ziel ihrer Besoldungspolitik annihernd
erreicht: die Gleichstellung der Philologen mit den Richtern im Hochstgehalt (MELLMANN
1929, S. 140).

Auf regionaler Ebene organisierten sich die Philologen in den Provinzialvereinen,
tiberregional in den preuBischen Delegiertenversammlungen (seit 1880; ScHMITT 1966, S.
161-166). Das Verbandsorgan ~ nur 1885/86 offiziclles Organ der preuBischen
Philologenvereine — waren zunichst die seit Dezember 1883 von FRIEDRICH ALY
herausgegebenen ,,Blitter fiir hSheres Schulwesen* (1884-1919). Die dort gefiihrte
verbandspolitische Diskussion zeichnete sich vornehmlich durch unbedingte Staatstreue
aus: ,,Vermeidung jeglicher systematischen Opposition‘* gegeniiber dem Kultusministe-
rium, Enthaltsamkeit in politischen Fragen und Erhaltung des Gymnasiums (ALY 1888, S.
186). Dieser Tendenz folgend, entwickelte sich die Zeitschrift mehr und mehr zum
regierungstreuen Organ (ALy 1888, S. 186; STEINMEYER 1889, S. 39; 1891, S. 181). Erst
nach dem AbschluB der schulpolitischen Kampfe und der Einfiihrung der Dienstalterbe-
soldung durch den Etat von 1892 (CeNTRALBLATT 1892, S. 710-713, S. 713-730;
MELLMANN 1929, S. 16) kam es 1893 zur Griindung eines offiziellen Verbandsorgans der
preuBischen Philologenvereine, dem »Korrespondenzblatt fiir die Philologenvereine
PreuBens* (1-7 [1893-1899}]; 8-19 [1900-1911] unter dem Titel ,,Korrespondenzblatt
fiir den akademisch gebildeten Lehrerstand*). Wihrend der achtziger Jahre gab es kein
integrierendes Verbandsorgan (KiLLMANN 1907) und ebenso wenig eine eindeutige
Verbandspolitik gegen die Uberfiillung des Philologenstandes. Wahrgenommen wurde
die Gefahr eines ,,akademischen Proletariats“ nur durch das standige Steigen der
Hilfslehrerzahlen (HERRLITZ/TITZE 1976, S. 352). Der UberschuB an Hilfslehrern stellte
insofern ein standespolitisches Problem dar, als die Hilfslehrer trotz ihrer Lehrtitigkeit
langerfristig keine feste Anstellung erhielten und nur gering oder iiberhaupt nicht besoldet
wurden. Befiirchtet wurde durch dieses ,,Hilfslehrerunwesen® eine Minderung des
Sozialstatus der akademisch gebildeten Lehrer. Fiir die Begriindung eines einheitlichen
Léhrerstandes schien es darum notwendig, auch die Interessen der Hilfslehrer standespoli-
tisch zu vertreten.

Auf der 6. Delegiertenkonferenz der preuBischen Philologenvereine vom 5. Oktober 1885
wurde beschlossen, daf ,,das Bediirfnis an Lehrkréften durch definitiv angestellte Lehrer
gedeckt werden mochte, und wissenschaftliche Lehrer nur ausnahmsweise, d. h. in solchen
Stellen beschiftigt werden, deren Dauer nicht gesichert ist* und zwar darum, weil — wie es
in einer Petition an den Kultusminister hieB — ,,dies ja wesentlich mit den Wiinschen
zusammenhingt, die wir [die Philologen] beziiglich der Hebung der duBeren Stellung
unserer Standesangehdrigen voriges Jahr bereits Ew. Excellenz durch eine Eingabe ...
vorzutragen die Ehre hatten‘ (Blitter fiir hdheres Schulwesen 2 [1885], S. 172-173, 188;
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ebd. 6 [1889]; wiederholt wurde der BeschluB als These 12 der Delegiertenversammlung
1890, ebd. 7 [1890], S. 178). Doch ,,weniger (durch) die Riicksichten fiir das materielle
Interesse des Lehrerstandes, d.h. der Hilfslehrer, war dieses Votum motiviert.
Entscheidender waren ,,vielmehr die hoheren Pflichten gegen das Vaterland*, die ideelle
Gesinnung, Charakterbildung und -festigkeit der Lehrer: ,,Die Gefahren aber, welche
auch in dieser Hinsicht [der Charakterbildung] der Mangel einer geordneten Beférderung
der Lehrer héherer Lehranstalten in sich birgt, werden potenziert durch das Wuchern des
Hilfslehrertums. Bereits beginnt auch der Grundsatz, da8 der Lohn sich nach Angebot und
Nachfrage richten miisse, in dem hoheren Schulleben Anwendung zu finden [bei den
stédtischen Schultrdgern]. Selbst das Ausbieten einer Lehrerstelle an den Mindestfordern-
den scheint nicht ohne Beispiel zu sein. Tief betriibend war die Bemerkung eines
Abgeordneten, warum man nicht billige Lehrer nehmen solle, wenn man sie bekommen
koénne* (GiLLEs 1888, S. 99).

Die wachsende Zahl der Hilfslehrer wurde zudem interpretiert als eine Tendenz zur
moglichen Proletarisierung des Lehrerstandes und einer damit verbundenen Unterstiit-
zung der Sozialdemokratie durch einen Teil der akademisch gebildeten Lehrer (BAL-
SCHUN 1964, S. 137). Die Philologenvereine forderten daher, daB es die Aufgabe des
Staates sei, die Hilfslehrer durch eine feste Anstellung in den sich als staatstragend
verstehenden Lehrerstand zu integrieren, der nur in seiner Geschlossenheit die Charakter-
bildung der gebildeten Jugend gewihrleisten kénne. Grundsitzlich sei die Einrichtung der
Hilfslehrerstellen nicht falsch. Nur miifiten diese in einem gleichbleibenden proportiona-
len Verhiltnis zur Gesamtlehrerschaft stehen und es diirfe die Zahl der Hilfslehrer nicht
Skonomisch bedingt sein (STEINMEYER, Blitter fiir hGheres Schulwesen 6 [1889], S. 142;
BUNGER 1892, S. 55).

Entscheidend war fiir die Philologen, daB bei der Rekrutierung des Lehrerstandes und der
damit verbundenen Steuerung des Hilfslehrerwesens die politische Loyalitétssicherung
nicht in Gefahr geraten diirfe. Durch ihre Identifikation mit dem Staat bedeutete fiir die
Philologenvereine die wachsende Zahl der Hilfslehrer zunéchst kein Problem. Dies zu
16sen war aus der Sicht der Philologenvereine die Aufgabe des Staates. Erst nach 1894
setzten sich die Provinzialvereine fiir die Interessen der Hilfslehrer stirker ein und zwar zu
einer Zeit, als sich die Hilfslehrer selbst organisiert hatten® und die Hilfslehrerzahlen
abnahmen. Bedeutsam ist in diesem Zusammenhang die schul- und besoldungspolitische
Entwicklung als Grundlage der damaligen standespolitischen Diskussion.

Einerseits waren durch die Lehrplanreform von 1892 die Wochenstundenzahlen der
Schiiler gesenkt (CENTRALBLATT 1892, S. 203-205) und andererseits zugleich die Lehrer

3 Auf die Hilfslehrerbewegung und deren Politik kann hier nur verwiesen werden. Die Politik des
Kultusministeriums war eindeutig: den Forderungen der Hilfslehrer nur soweit nachzugeben wie
unbedingt notwendig (Wiese 1902, S. 761.), in keinem Fall aber die Hilfslehrerstellen aufzugeben.
Zur Verbandspolitik der Hilfslehrer: GrerL 1892; o.Vf.: Die Vereinigung der Hilfslehrer und
Kandidaten der Provinz Schlesien, in: Piddagogisches Wochenblatt 2 (1893), S. 225-226;
Aufforderung zur Organisation sdmtlicher wissenschaftlicher Hilfslehrer und Kandidaten in
PreuBen, ebd. 3 (1894), S. 65-67; Weitere Forderungen der Vereinigung wissenschaftlicher
Hilfslehrer: West-PreuBen, Posen, Brandenburg, Schlesien und Hessen-Nassau, ebd. 5 (1896), S.
143; Leitsitze, aufgestellt von der Vereinigung wissenschaftlicher Hilfslehrer PreuBens, ebd. 6
(1897), S. 170-173, S. 179-181; Die Vereinigung wissenschaftlicher Hilfsiehrer Preuens, ebd. 7
(1898), S. 193-197; Statistisches zur Hilfslehrerfrage, ebd., S. 281f.; KroLLnick 1898.
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auf ihr Maximalstundendeputat verpflichtet worden®. Erfolgte die erste MaBnahme
eindeutig gegen die Uberlastung der Schiiler, so war die zweite bedingt durch die mit dem
Etat von 1892 verbundene Gehaltserh6hung (MELLMANN 1929, S. 17). Inwieweit die
Gehaltsaufbesserungen mit dem Etat von 1892 auf die Standespolitik der Philologenverei-
ne zuriickgefiihrt werden kann oder bereits im Zeichen der abnehmenden Studierwillig-
keit stand (vgl. die Rede des Finanzministers MiQUEL am 9. Miirz 1892 im Abgeordneten-
haus; Sten. Ber. Abg haus, Session 1891 ff., Bd. 2, Berlin 1892, S. 774), kann hier nicht
untersucht werden. Entscheidend bleibt, daB bei dieser Entwicklung eines sinkenden
Bedarfs an Lehrern durch die revidierten Stundentafeln und maximalen Lehrdeputate und
einer Bedarfsneuregelung auf Grund der revidierten Lehrpline (SCHONFLIES 1892) bei
gleichzeitig abnehmender Studierwilligkeit die Frage kontrovers beantwortet wurde,
inwieweit bereits wieder zum Lehrerstudium aufzufordern sei®. Hatte doch der preuBische
Kultusminister voN GossLER am 8. Mai 1890 im preuBischen Herrenhaus deutlich betont:
,»Die Hauptsache ist, daBB das Unterrichtswesen kriftig fortschreitet, daB man nicht im
Lehrerstande trige Leute hat, die wissen, du kommst doch vorwirts, du wirst schon deinen
Antheil bekommen, das wird sich schon machen, ohne da8 du in das Leben der Knaben
wirksam eingreifst; das ist egal, der Staat muB dich bezahlen, weggeschickt, diszipliniert
kannst du nicht werden, so schlecht bist du nicht* (Sten. Ber. d. Herrenhauses, Bd. 1,
Berlin 1890, S. 212).

L

Die Forderung nach der Gleichstellung der Philologen mit den Juristen und das Problem
der Integration der Hilfslehrer bildete nur einen Teil des berufsstindischen Interesses.
Ebenso bedeutsam war fiir die Philologen die inhaltliche Begriindung ihres Selbstver-
standnisses. Fraglich geworden war das traditionelle Selbstbild des gelehrten Lehrerstan-
des an den Gymnasien durch den Anspruch der Realschullehrer, auf Grund ihrer
akademischen Ausbildung gleichfalls zum gelehrten Stand gezdhlt zu werden. Die
Entwicklung der Realschulen und deren teilweise Anerkennung als allgemeinbildende
hohere Schule (1859 und 1882) (Wiese/KUBLER 1886, S. 70-143) bewirkte einen
WandlungsprozeB§ der Eingangsqualifikation in hdhere Positionen des Handels, der
Wirtschaft und Industrie. Die héhere Schule iibernahm von daher eine doppelte Funktion:
sie diente sowohl der Rekrutierung traditioneller gelehrter Berufe (Theologe, Jurist,
Philologe, Mediziner) als nunmehr auch der gewerblichen und technischen Berufe mit
anderen Qualifikationsanspriichen. Zwar wurde am Latein festgehalten, doch nur als
Statussymbol ,,gelehrter Bildung®, nicht als Qualifikation fiir den Beruf selbst (GLOCK-
NER 1974, S. 47). Verbandspolitisch fand diese Entwicklung ihren Ausdruck in der
Spaltung des Philologenstandes: zum einen in die Gruppe der Philologen, die das
Berechtigungsmonopol des Gymnasiums verteidigten, zum anderen in jene Gruppe, die
die Gleichstellung der Realschulen forderte, die Realschulménner, zusammengeschlossen
im Realschulménner-Verein (RSMV).

4 Wiese 1902, S. 78f.; ErlaB vom 30.7.1892, CENTRALBLATT 1892, S. 730; ErlaB vom 3.5.1893,
ebd. 1893, S. 489—490; ErlaB vom 11.2.1895, ebd. 1895, S. 275f.

5 PetersiLiE 1890; STeINBART 1891; 0. V1. ,,Gelehrtenproletariat®, in: CENTRALORGAN 21 (1893),
S. 463; vgl. Blitter fiir hoheres Schulwesen 11 (1894), S. 1; HuckerT 1894, 1895; BUNGER 1892,
1893; KANNENGIESSER 1893.
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Ihren Ausgang nahm die Realschulminnerbewegung 1843 nach der Spaltung der erstmals
1837 einberufenen Versammlung deutscher Philologen und Schulminner. Organisiert
waren die Realschulminner bis 1875 als Wanderversammlung mit stets wechselndem
Tagungsort und ohne feste Mitgliederzahl. Zur Vereinsbildung der Realschulménner kam
es erst 1875 im Rheinland, wo sich im ProzeB der Verstidterung das Realschulwesen am
weitesten entwickelt hatte (Wiese 1874, S. 95-98; O. SCHMEDING 1956, S. 54ff.;
KoLLmann 1973). Die Mitglieder waren nicht nur Realschullehrer, wenngleich diese die
groBte Gruppe bildeten. Der RSMV war vielmehr ein Verband aller an der Realschule
Interessierten wie Lehrer, Professoren, Arzte, Industrielle, Kaufleute, Architekten,
Buchhindler usw.b. Bereits 1877 zihlte der Verein 1778 Mitglieder (CENTRALORGAN 10
[1882], S. 66) und erreichte 1888 seinen Hochststand mit 3212 Mitgliedern (F.
ScHMEDING 1888, S. 54f.). )

Das Motiv fiir die Vereinsbildung lag in der Befiirchtung, der Typus der lateintreibenden
neunjahrigen Realschule kdnnte zugunsten des altsprachlichen Gymnasiums einerseits
und der lateinlosen Realschulen andererseits aufgelést werden (PRoToKOLL 1874). Von
einer solchen MaBnahme wire nahezu ausschlieBlich das stddtische hohere Schulwesen
betroffen worden, so daB von Anbeginn an die schulpolitischen Forderungen der
Realschulménner maBgeblich von den Gemeindebehdrden, Kuratorien und Handelskam-
mern unterstiitzt wurden (O. SCHMEDING 1956, S. 68f.). Auf der Ebene der Qualifika-
tionsdefinition hoherer realer Bildung muf3ten die Realschulménner bei der Verteidigung
hoherer lateintreibender Realschulen freilich eine Doppelstrategie verfolgen: gegen das
Gymnasium und dessen Bildungsanspruch einer altsprachlich gelehrten Bildung als
alleiniger Berechtigungsvoraussetzung fiir das akademische Studium sowie gegen die
lateinlosen Realschulen, weil denen fiir die gelehrte Bildung der Lateinunterricht fehlt.
Umgekehrt wurden das Gymnasium wegen seines Lateinunterrichts und die lateinlosen
Realschulen wegen der stirkeren Beriicksichtigung der neusprachlichen und mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Unterrichtsgruppe anerkannt.

Die standespolitische und bildungstheoretische Ausrichtung der Realschulminner
erfolgte in der Anfangsphase in klarer Abgrenzung gegeniiber dem mittleren Schulwesen
und der Forderung nach gleicher Anerkennung neben dem altsprachlichen Gymnasium:
,Fiir diejenigen Schiiler, welche ihre Schulbildung mit dem vollendeten sechzehnten
Lebensjahre abschlieBen miissen, ist eine besondere Art von Schulen notwendig, die ihnen
eine beschrinkte, aber in sich abgeschlossene, daher haltbare und fruchtbare Bildung ins
Leben mitgibt und an deren Reifezeugnis das Recht der Militardienstpflicht als einjihrig
Freiwillige zu geniigen gekniipft ist“ (CENTRALORGAN 1 [1873], S. 667). Diese
Abgrenzung im ersten Leitsatz der ersten allgemeinen deutschen Realschulménner-Ver-
sammlung 1873 wurde ins Vereinsstatut nicht mit aufgenommen. Dort hieB es lediglich in
Anlehnung an die preuBische Unterrichts- und Priifungsordnung vom 6. Oktober 1859:
»Die Realschule I. Ordnung gewéhrt eine der gymnasialen gleichwertige wissenschaftliche
und ethische Bildung, daher ihren Abiturienten die gleiche Berechtigung wie den
Gymnasial-Abiturienten gebiihrt (CENTRALORGAN 4 [1876], S. 361-363). Diese

6 Die erste allgemeine deutsche Realschulménner-Versammlung wurde vom 28. bis 30. September
1873 in Jena abgehalten (CENTRALORGAN 1 [1873], S. 647—690). Zur Griindung des Allgemeinen
Deutschen Realschulminner-Vereins kam es auf der 3. Realschulménner-Versammlung vom 18.
bis 19. April 1876 in Kassel (ebd. 4[1876], S. 321-363). Das Statut (ebd., S. 361-363) wurde 1886
revidiert (ebd. 14 [1886], S. 185-189). Vgl. PeTersiLIE 1884, S. 79.
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Absicht des RSMV ist fiir die Interpretation seiner Verbandspolitik von maBgeblicher
Bedeutung. Der Verein forderte keine Aufhebung der sozialen Hierarchie, sondern nur
eine inhaltliche Ergidnzung des altsprachlichen Gymnasiums. Allein unbeabsichtigt
iibernahm die Realschule I. Ordnung die Funktion, den Eliteanspruch der héheren Schule
zu unterlaufen. Dies geschah dadurch, daB die Realschulen vornehmlich Stadtschulen und
fir die Schiiler leichter zuginglich waren und sich damit der Einzugsbereich der
Realschulen in sozialer Hinsicht entscheidend von jenem der Gymnasien unterschied. Es
war darum nur konsequent, wenn diese von den Realschulen geférdérten sozialen
Bildungschancen von den Anhingern eines hoheren Realschulwesens entschieden
kritisiert wurden. Unter Hinweis auf die Frequenzen einheimischer und auswirtiger
Schiiler auf den Gymnasien und Realgymnasien erkléirte A. PETERSILIE vor der Berliner
Sektion des RSMV am 28. November 1883: ,,Wenn die Gymnasien einen groBeren Zuzug
von auswirts [also aus ,,besser situierten Kreisen* der Bevolkerung] erhalten, so wird man
nicht fehl gehen, wenn man ihr Schiilermaterial im ganzen als das bessere, ausgewihltere
bezeichnet, wihrend das ,aus den breitesten Schichten* der Bevolkerung des Schulorts
stammende Schiilermaterial der Reallehranstalten eben deswegen im allgemeinen
sicherlich weniger wertvoll ist. Die Lehrkorper der Reallehranstalten klagen dariiber auch
ganz offen, und unsere Statistik 4Bt ohne weiteres den Schluf zu, daB die Reallehranstal-
ten nach dieser Richtung hin mit wesentlich hdheren Schwierigkeiten im Unterricht zu
kimpfen haben als die Gymnasialanstalten. Dieser zweifelhafte Nachteil ist aber eine
traurig Konsequenz des ungleichen Berechtigungswesens. Besser situierte Eltern geben
ihre SGhne nach auswirts eben lieber auf ein Gymnasium als auf ein Realgymnasium oder
eine andere Realanstalt; denn sie fragen sich mit Recht, was ihnen dafiir wird!*
(PETERSILIE 1884, S. 82f.) Wenn aber das Realgymnasium gleiche Berechtigungen wie
das Gymnasium hétte verleihen diirfen, dann hétte sogar damit gerechnet werden konnen,
daB der Selektionsproze entschieden schirfer durchgefiihrt worden wire. Auch das
Realgymnasium beanspruchte, eine Eliteschule zu sein. Deutlich zeigt dies — im Gegensatz
zum Gymnasium — die abnehmende Tendenz der Abiturienten gegeniiber den Abituran-
wirtern auf dem Realgymnasium (PETERsiLIE 1884, S. 88; HUCKERT 1913, S. 8).

Die Wahrnehmung der Uberfiillung der gelehrten Berufe und die Losungsvorschldge des
RSMYV sind von diesen Voraussetzungen aus zu sehen: der Neudefinition des Bildungsbe-
griffs und dessen Anerkennung im Berechtigungswesen mit dem Ziel, den Elitecharakter
der héheren Schule zu erhalten. ,,Begabungsreserven‘ sollten nicht mobilisiert werden. Es
galt vielmehr, mit Hilfe des Berechtigungswesens die Schiiler der Oberschicht fiir das
Realgymnasium zu gewinnen und dieses zugleich von jener Schiilergruppe zu entlasten,
die nur den Abschlu der Einjihrigen-Berechtigung anstrebte. Durch den Ausbau der
Realgymnasien sollte zudem die Quote der Gymnasialschiiler gesenkt werden, weil die
Schullaufbahn des Realgymnasiums zu den héheren Beamtenlaufbahnen alternative
Berufslaufbahnen vorbereitete. Zur Folge hitte dies freilich gehabt, daB in verstirktem
MaBe nichtbeamtete hohere Positionen hitten geschaffen werden miissen, um die
Uberfiillung der gelehrten Berufe umzulenken und der Gefahr zu begegnen, daB ein
akademisches ,,Proletariat erstens den Sozialstatus der gelehrten Berufe mindert und
zweitens zur Sozialdemokratie tibertritt (NATORP 1888, S. 305; Christlich-soziale Blitter
22 [1889], S. 497-508). Wiirde dies geschehen, so hitte die Sozialdemokratie den
Legitimationsverlust des Staates aufdecken konnen. Zwar beabsichtigte sie dies in den
achtziger Jahren nicht, doch schien dies dem Biirgertum méglich und darum bildete die
Sozialdemokratie eine latente Gefahr.
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Die Durchsetzung der schulpolitischen Forderungen des RSMV stieB aber auf zwei
Schwierigkeiten. Zum einen hitte der Staat als Tréiger der Gymnasien und im Besitz des
Berechtigungsmonopols bei der Anerkennung der Realschulen I. Ordnung bzw. Realgym-
nasien, deren Trager die Gemeinden waren, seine Kompetenz im Berechtigungswesen
aufgeben miissen mit der Folge einer sozialen Abwertung der Beamtenkarriere bei
gleichzeitiger Aufwertung héherer gewerblicher und industrieller Berufslaufbahnen. Zum
anderen waren die Stidte wohl an einer Aufwertung ,ihrer’ hoheren Schule interessiert,
vermochten aber neunjiahrige héhere Schulen nicht neben sechsjdhrigen mittleren Schulen
zu unterhalten, da nur mit dem Schulgeld der Schiiler der Unter- und Mittelstufe die
Oberstufe finanziell getragen werden konnte. Mit anderen Worten: die Uberfiillung der
unteren und mittleren Klassen war die Grundlage fiir die Erhaltung der unterbesetzten
oberen Klassen, das ,,weniger wertvolle Schiilermaterial aus den breitesten Schichten*
war notwendig fiir die Férderung der ,,S6hne besser situierter Eltern*‘ (PETERSILIE). Als
aber in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts das Steigen der Schiilerzahlen bei
gleichbleibend proportionaler Bildungsmotivation fiir mittlere und hohere Schulabschliis-
se (Huckert 1898, S. 16) zu groferen Schulklassen und Schuleinrichtungen fiihrte
(Wiese/KUBLER 1886, S. 304; Lexis 1902, S. 411), lag die Konsequenz der stidtischen
Schulpolitik keineswegs in einer Verschérfung des vertikalen Schulsystems —wie dies vom
RSMYV beabsichtigt wurde —, sondern in der Forderung integrativer Schulmodelle
(Reformschulen): Erhaltung der mit dem Statussymbol gelehrter Bildung ausgezeichne-
ten lateintreibenden Realschule bei gleichzeitiger Forderung eines mittleren Schulwesens.

Diese gegensitzlichen und doch zugleich aufeinander bezogenen Interessen des Staates
und der Gemeinden erkldren die Schulpolitik des RSMV, zunéchst nur die Erweiterung
der Berechtigungen fiir das Realgymnasium zu fordern’. Im Rahmen der Revision der
Medicinal-Priifungsordnung Ende der siebziger Jahre unternahmen die Verteidiger der
Realschule 1. Ordnung den Versuch, auch die Studienberechtigungen der Realschulabitu-
rienten fiir das Medizinstudium zu erwirken. Diese Initiative erfolgte am 6. Mirz 1878
durch eine Petition an den Reichstag unter Berufung auf das ,,Akademische Gutachten
iiber die Realschulabiturienten* der preuBischen Universititen aus dem Jahre 18698,

7 Der Lehrermangel in den 1860er Jahren und die dadurch ausgeldste Petitionsbewegung der Stadte
fiilhrte gegen den Widerstand der Fakultdten zur Zulassung der Abiturienten von Realschulen 1.
Ordnung zum Studium der Mathematik, den Naturwissenschaften und den neueren Sprachen
(ErlaB vom 7.12.1870, CentrAaLBLATT 1871, S. 13f.; Lot 1870; LEX1s 1902, S. 8; Wiese 1902, S.
711; Wiese/KuBLER 1886, S. 444), wenngleich darum trotzdem die Gymnasialabiturienten bei der
Einstellung in den Schuldienst bevorzugt werden sollten (CentraLBLATT 1871, S. 14). Die
Lehrberechtigungder Abiturienten von Realschulen I. Ordnung und spiter den Realgymnasien
bezog sich auf den Gymnasien nur auf die Unter- und Mittelstufen, bei den Realschulen I. Ordnung
auch auf die Oberstufe. Diese Einschrinkung wurde 1887 aufgehoben (ebd. 1887, S. 182-215,
ErlaBl vom 5.2.1887).

8 Akademische Gutachten iiber die Zulassung von Realschulabiturienten zu Fakultitsstudien, amtl.
Abdruck Berlin 1870, vorgelegt auf Grund des preuBischen Ministerialrescripts vom 9.11.1869.
Auf die Petition der Realschulvertreter kann hier nur verwiesen werden: Petition des Curatoriums
der Realschule I. Ordnung zu Duisburg unterstiitzt von 74 rheinisch-westfiilischen Realschulen 1.
Ordnung, hoheren Biirgerschulen, Magistraten und Kuratorien vom 6.3.1878 an den Deutschen
Reichstag (CENTRALORGAN 6 [1878], S. 258-260). O.ScHMEDING 1956, S. 91; Zehnter Bericht der
Commission fiir Petitionen des Deutschen Reichstages vom 16.5.1878, ebd. S. 568-581; Petition
des Curatoriums der Realschule I. Ordnung zu Duisburg vom 18.10. 1878 an den Bundesrath, ebd.
S. 712-715. Vgl. die Petition von 43 preuBischen Oberbiirgermeistern an den Reichskanzler vom
4.11.1878 (CenNTRALORGAN 8 [1880], S. 701.). Dort heiBt es abschlieBend: ,,Wir bemerken noch,
daB von den 85 anerkannten preuBischen Realschulen I. Ordnung 67 stadtischen Patronats sind.
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Begriindet wurde die Forderung nach gleicher Studienberechtigung mit der inhaltlichen
Qualifikation der Realschulabiturienten im Zeichnen, der Mathematik und den Naturwis-
senschaften. Auf Grund zweier Ursachen blieb das Vorgehen der Realschulvertreter
jedoch ergebnislos. Erstens war das Reich zwar kompetent fiir die Medicinal-Priifungs-
ordnung, nicht jedoch fiir das Schulwesen, und lehnte daher einen fiir die Einzelstaaten
verbindlichen EntschluB ab, nahm dabei aber freilich mehr Riicksicht auf die Interessen
des Arztestandes (Gutachten der deutschen Arztevereine im Jahre 1879, vgl. BALSCHUN
1964, S. 46) und die medizinischen Fakultiten als auf die Interessen des Realschulwesens.
Zweitens kiindigte der preuBische Kultusminister die Reform des Gymnasiallehrplans an,
so daf} auch von daher die Ausweitung der Studienberechtigung nicht befiirwortet wurde
(BaLscHUN 1964, S. 68). Das Ergebnis war die Lehrplanrevision von 1882, durch die die
lateinlose neunjihrige Realschule (Realschule II. Ordnung) und die Gewerbeschule zur
Oberrealschule zusammengefaBt und die Realschulen I. Ordnung in Realgymnasien
umbenannt wurden. Das Berechtigungswesen blieb bis zu Beginn des 20. Jahrhunderts
unveréndert.

Mit der Unterstiitzung des Kultusministers hatte es der Arztestand durchgesetzt, die
Berechtigung zum Medizinstudium weiterhin allein vom Reifezeugnis des Gymnasiums
abhéngig zu machen. Zugleich hatte er eine Reform des Gymnasiallehrplans gefordert
(CENTRALORGAN 8 [1880], S. 645f.)°. Damit verweist die Haltung des Arztestandes
gegeniiber einem flexibleren Zugang zum Medizinstudium auf das zentrale Problem der
Anpassung des Bildungssystems an das Beschiftigungssystem. Ein inhaltlicher Qualifika-
tionswandel wird zwar fiir notwendig erachtet, eine Anpassung der Berechtigungen an
diese Qualifikationen aber aus Furcht vor der Egalisierung der sozialen Hierarchie und
dem Eingesténdnis des Legitimationsverlustes, d. h. schlieBlich aus Furcht vor der sozialen
Abwertung des Standes abgelehnt. Die Legitimation der sozialen Hierarchie erfolgte nicht
mehr durch eine inhaltliche Qualifikation (hier die Vorbildung auf der htheren Schule fiir
das Universitétsstudium), sondern die formale Berechtigung (Reifezeugnis). Folglich
muBte den geforderten Berechtigungen ein neuer Bildungswert unterstellt werden. Aus
diesem Zusammenhang erklért sich die so heftig gefiihrte Kontroverse iiber die falsche
Alternative, wie ,,humanistische‘‘ oder ,,realistische Bildung* zu begriinden sei.

V.

Mit den Lehrplanen von 1882 waren die Reformbestrebungen des RSMV als nicht mehr
begriindet zuriickgewiesen worden und das Gymnasialmonopol im Berechtigungswesen
erhalten geblieben. Das hatte zur Folge, daf} sich die Gemeinden entschlossen, die von
ihnen unterhaltenen Realgymnasien in Gymnasien umzuwandeln. Kritisiert wurde diese

Die 67 Realschulen liegen in 58 Stidten. Von den Biirgermeistern, deren Unterschrift fehlt, haben
8 gar nicht geantwortet, 7 ihre Unterschrift abgelehnt* (ebd., S. 71). Petition des Curatoriums der
Realschule I. Ordnung zu Duisburg an den Bundesrath des Deutschen Reiches vom 16.8.1880 im
AnschluB an die Petition vom 18.10.1878 (CenTtrALORGAN 8 [1880], S. 645f.). Letztere Petition
betraf die Reform der Ergéinzungspriifungen (ebd. 10 [1882], S. 5801. sowie 11 [1883], S. 281f.).

9 Vgl. den oben zitierten ,,Zehnten Bericht der Commission fiir Petitionen des Deutschen
Reichstages vom 16.3. 1878 sowie Scumrrr 1966, S. 29, 32{. und 41 ff. Der Frage, ob der Mangel
an Medizinern kiinstlich aufrecht erhalten oder einer Uberfiillung des Arztestandes begegnet
wurde, kann hier nicht nachgegangen werden.

87



Entwicklung jedoch nicht nur allein von dem RSMYV, sondern vor allem auch von einer
mafgeblichen Fraktion des Wirtschaftsbiirgertums: dem Verein Deutscher Ingenieure
(VDI). Unterstiitzte der Hannoversche Bezirksverein des VDI die Forderungen des
RSMYV nur in dem Punkt der Gleichstellung des Realgymnasiums mit dem Gymnasium, so
ging der Niederrheinische Bezirksverein noch weiter, wenn er forderte, ,,daB die
Vorbildung zu den technischen Fichern ausschlieflich auf dem Realgymnasium gesucht
werden soll und daB8 daher die Zulassung zu den technischen Hochschulen von der
Ablegung der Entlassungspriiffungen an einem Realgymnasium abhiingig zu machen ist*
(CENTRALORGAN 12 [1884], S. 665-667). Die Bezirksvereine diskutierten — unabhiingig
vom Uberfiillungsproblem — vor allem die Frage der Qualifikation, d.h. die Frage, wie die
inhaltliche Vorbereitung fiir das technische Studium in den héheren Schulen zu erfolgen
habe. Demgegeniiber betonten die Realschulménner immer stirker das Problem der
Steuerung des akademischen Nachwuchses und zwar mit dem Interesse an der sozialen
Selektion zur Bewahrung des Eliteanspruchs der héheren Schule.

Erst zu einem Zeitpunkt, als die Abgangsquote des Gymnasiums ihren Héhepunkt
erreicht hatte — bezogen auf die ménnlichen Bevolkerungsjahrgédnge 20 Jahre zuvor
(ScHONFLIES 1892, S. 194) — forderte der RSMV im Friihjahr 1884 den Hannoverschen
Bezirksverein des VDI auf, die Schulpolitik des RSMV zu unterstiitzen. Der RSMV
befiirchtete, ,,dal} der iiberm&Bige Andrang zu den studierten Fichern unter Umstinden
zu einem geistigen Proletariat filhren k6nne. Das Publikum miisse aufgeklirt werden,
damit die Kinder nicht gleich zum Gymnasium gingen, sondern erst einmal das
Realgymnasium versuchten® (Zeitschrift des VDI 28 [1884], S. 836). Zu dem vom RSMV
angestrebten Zusammenschlul mit dem VDI zur Durchsetzung weiterer Studien- und
Examensberechtigungen fiir die Realgymnasialabiturienten und der damit beabsichtigten
Steuerung der ,,Uberfiillung* kam es nicht. Doch begann eine breite Diskussion dartiber,
wie durch eine Schulreform der ,,Uberfiillung* der gelehrten Berufe begegnet werden
konne. Abgelehnt wurde der zu geringe Mathematikunterricht auf dem Gymnasium und
das Ubergewicht der alten Sprachen wie insgesamt ,,die rein geistige Richtung des
Gymnasiums die Ursache sei, weshalb das Handwerk so gering geachtet werde* (ebd.).
Einzufiihren sei ein einheitlicher Lehrplan des Gymnasiums und Realgymnasiums von
Sexta bis Quarta und die Verbindlichkeit des Realschulabschlusses fiir die Technikeraus-
bildung. Die Hauptversammlung des VDI vertagte jedoch die Schulreformfrage und
iiberwies sie an eine Schulkommission. Diese legte ihre Vorschlige dem Gesamtvorstand
auf der 26. Hauptversammlung im August 1885 vor. Darin wurde zwar hervorgehoben,
»daB das Realgymnasium unbestritten die beste Vorbildung fiir alle technischen Fiicher
gewihre* (Zeitschrift des VDI 29 [1885], S. 692) und eine weitere Verbreitung des
Realgymnasiums an den ihm mangelnden Berechtigungen scheitere. Es sei darum aber
keineswegs eine alleinige Forderung des Realgymnasiums anzustreben, sondern notwen-
diger sei die Verleihung gleicher Berechtigung und ein gleicher Lehrplan des Realgymna-
siums und Gymnasiums bis zum Erwerb des einjahrigen Dienstrechts. Erst danach seien
die Schultypen zu differenzieren. Diesen Standpunkt machte sich der Vorstand des VDI zu
eigen und lehnte alle weitergehenden Forderungen ab, wie u.a. das Berechtigungsmono-
pol des Gymnasiums aufzuheben und das Studium der technischen Wissenschaften allein
vom Abiturzeugnis des Realgymnasiums abhingig zu machen. Noch einmal wurde eine
Schulkommission eingesetzt, die dann vorschlug, stiirker als bisher fiir eine einheitliche
Mittelstufe zu votieren: ,,Uns leitet die Uberzeugung, daf} die zukiinftige Leistung des
einzelnen in seinem Berufe, als Fachmann, durchaus nicht in so erheblichem Mafe von der
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besonderen Art des genossenen Schulunterrichts abhéngt, als daB man nicht moglichst
lange und ausschlieBlich den Unterricht der Jugend dem ebenso wichtigen Ziele widmen
sollte: sittlich tiichtige Menschen, brauchbare Biirger fiir Staat und Gemeinde zu erziehen.
Der Weg zu diesem néchsten und fiir alle gleichen Ziele kann fiir alle der gleiche sein*!°.
Zugleich wurde daran erinnert, dal bis 1834 der Zugang zur Universitdt auch ohne
Griechischkenntnisse moglich gewesen war. Erst seitdem sei die Zdsur zwischen der
akademischen und praktisch-technischen Ausbildung durchgesetzt worden, woraus die
verschirfte standische Hierarchisierung resultiere. Diese Bewegung sei dadurch vorange-
trieben worden, ,,daf der Staat bis vor kurzem [1882] seine héheren Beamten, selbst fiir
die technischen Berufszweige, fast ausschlieBlich denjenigen Kreisen entnahm, welche gar
nicht umhin konnten — bewuBt oder unbewuBt — solche Auffassungen zu huldigen, in
denen sie aufgewachsen waren, denen ihr Amt ein ganz besonderes Ansehen verdankte*
(ebd. S. 436).

Diese Entwicklung zeigt, da} nicht mehr die Schulleistungs- und Berufsqualifikationen
den sozialen Status begriindeten, sondern dieser aus der gymnasialen Schullaufbahn
resultierte. Diese aber war mit ihrer philologischen Ausrichtung die wesentliche
Voraussetzung fiir die hoheren staatlichen Berufslaufbahnen und inhaltlich kaum auf
hohere gewerbliche und technische Berufslaufbahnen bezogen. Es wire darum nur
folgerichtig gewesen, wenn der VDI fiir das gewerbliche Biirgertum eine ihm eigene
héhere Schule gefordert hitte. Dies geschah nicht. Es wurde gegen die Fraktion der
Befiirworter einer Einheitsschule am Realgymnasium festgehalten, als einem Schultypus,
der realistische Allgemeinbildung mit dem Statussymbol ,,gelehrter Bildung* verband,
einem Statussymbol freilich, dessen Wert der Staat — nicht das Biirgertum — bestimmte.
,»Wir miilten einen solchen Gang der Entwicklung [Angleichung zwischen Gymnasium
und Realgymnasium] lebhaft bedauern; denn was wiirde die Folge sein? Vermehrung des
gelehrten Proletariats, des Gedréinges zur Staatskrippe! Dagegen wiirde die volle
Gleichberechtigung beider Schularten den oberen Klassen der Realanstalten mehr
begabte Schiiler zuftihren, wiirde eine hiufigere Hinwendung zu nicht verstaatlichten und
praktischen Berufszweigen, eine groBere Zuneigung zu den Fragen und Aufgaben des
modernen Lebens bewirken, gewil nicht zum Schaden unseres 6ffentlichen Lebens, der
gesetzgebenden Korperschaften der Verwaltungen in Staat und Gemeinde* (ebd., S. 439).

Zu einer eindeutigen Unterstiitzung des RSMV kam es nicht, weil der VDI gegeniiber der
zu friilh einsetzenden Typisierung im héheren Schulwesen fiir eine fiir alle Schiiler
verbindliche sechsjdhrige Mittelstufe eintrat. Durch die mangelhafte Entwicklung des
sechsjihrigen Realschulwesens und auf Grund der fehlenden Berechtigungen zur
Verleihung des Einjdhrigen-Zeugnisses seien die héheren Schulen iiberfillt und wiirden
eine Aufgabe iibernehmen, die mit ihrem Bildungsauftrag nicht vereinbar sei. Auch ohne
den Besuch der héheren Schule miisse fiir die Kinder des Handels- und Gewerbestandes,
der Subalternbeamten, Handwerker usw. das Einjéhrigen-Zeugnis erreichbar sein. Die
Schulpolitik des VDI war insofern zwar von dem Motiv des sozialen Ausgleichs bestimmt,
,,daB die leidige Uberhebung des einen Bildungskreises iiber den anderen der deutschen
Jugend solange wie moglich ferngehalten wiirde (ebd., S. 443), dies war jedoch im
,historisch-gesellschaftlichen Kontext ... ein letzter vergeblicher Versuch ..., den

10 Bericht der Schulkommission des Vereins Deutscher Ingenieure zur Frage des fiir hohere
wissenschaftliche Laufbahnen vorbereitenden Schulunterrichts. In: Zeitschrift des VDI 30
(1886), Anlage zu Nr. 16, S. 1.
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Aufstieg der neuen Mittelschichten gegen die junkerlich-klerikalen Krifte auf dem Weg
iiber die Bildung voranzutreiben* (GLOCKNER 1974, S. 112). Zwar wurden insgesamt die
Bestrebungen des RSMYV als inhaltlich begriindet und fiir die Ausbildung des héheren
Technikerstandes als zweckdienlich anerkannt. Aber zugleich wurde der Begriindungszu-
sammenhang einer notwendigen Schulreform und der damit verbundenen Steuerung der
Rekrutierung der akademischen Berufe nicht akzeptiert. Statt dessen wurde verlangt, das
hohere Schulwesen neu zu begriinden. Diesem galt das eigentliche Interesse des
gewerblichen Biirgertums.

Die allein philologische Ausrichtung und Begriindung der héheren Schule war fiir das
gewerbliche Biirgertum obsolet geworden. Gefordert wurde von diesem eine inhaltliche
Neuorientierung durch eine stirkere Beriicksichtigung der mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Fichergruppe, ohne darum die soziale Funktion der héheren Schule
aufzugeben, d.h. weiterhin durch Selektion die Statussicherung héherer Positionen zu
garantieren. Insoweit die hdhere Schule innerhalb des Bildungssystems diesen Interessen
nicht gerecht wurde, stand das Bildungssystem in dysfunktionaler Beziehung zum
Beschiftigungssystem. Von daher war fiir den VDI die Uberfiillungssituation nicht die
Folge von zu geringer, sondern falscher Selektion. Dieser Ansatz — Férderung des
mittleren Schulwesens bei gleichzeitiger Bewahrung differenzierter héherer Schulab-
schliisse — wurde in der Schulreformdebatte der Deutschen Akademischen Vereinigung
weiterverfolgt, deren Schulpolitik maBgeblich von dem nationalliberalen Abgeordneten
des PreuBischen Abgeordnetenhauses, EMIL vON SCHENCKENDORFF!!, inhaltlich begriin-
det und offentlich vertreten wurde. In seinem Referat auf der zweiten Hauptversammlung
der Vereinigung am 3. und 4. Juni 1887 wiederholte SCHENCKENDORFF die bekannte
Formel, ,,daB Schule und Leben nicht in vollem Einklang stehen®, die Schiiler vielfach
tiberlastet und die Berechtigungen des Realgymnasiums zu erweitern seien, begriindete
diese Kritik und Forderungen jedoch von anderen Voraussetzungen aus (1887, S. 357).
Erstens ist bei der notwendig gewordenen Schulreform davon auszugehen, fiir jede
Schulform einen eigenen Bildungsauftrag zu formulieren und diesem entsprechend die
Berechtigungen zu kldren. Verbindlich fiir das gesamte Schulwesen ist eine stiirkere
Gewichtung der naturwissenschaftlichen Kenntnisse, der neueren Sprachen, der Ge-
schichte der deutschen Kultur sowie die Aufnahme der Volkswirtschafts- und Gesund-
heitslehre in den schulischen Lehrplan. Zweitens ist das Berechtigungswesen unter dem
Aspekt zu reformieren, daB ,,die Berechtigung fiir den Einjihrig-Freiwilligen-Dienst
kiinftig nur durch die abgeschlossene Bildung einer héheren Lehranstalt oder durch eine
besondere Priifung zu erlangen sei (ebd., S. 371). Drittens geht es um die ,,Schaffung
eines tiichtigen Mittelstandes* (ebd., S. 370), d. h. die Férderung der hheren Biirgerschu-
le, um dadurch dem Andrang zur hoheren Schule, insbesondere des Gymnasiums
entgegenzuwirken. Durch ein gebildetes Proletariat — mitverursacht durch die Uberfiil-
lung der Gymnasien — bestiinde die Gefahr, ,,das Heer sozialdemokratischer Agitatoren
zu vermehren* (ebd., S. 370; unter Berufung auf CoNnraD 1887, S. 322f.). SCHENCKEN-
DORFFs schulpolitische Stellungnahme zielte konsequent auf gleichberechtigte, klar
ausgeprigte neunstufige héhere Schulformen und den Ausbau des mittleren Schulwesens,

11 EmiL voN ScHENCKENDORFF (1837-1915), Mitglied des PreuBischen Abgeordnetenhauses
1882-1896 und 1904-1913, griindete 1881 das ,,Zentralkomitee fiir Handfertigkeit und
HausfleiB, aufgegangen 1886 im ,,Deutschen Verein fiir Knabenhandarbeit*“. Er setzte sich
dariiber hinaus fiir die Férderung des Schulsports und der Jugendspiele ein, die er als Grundlage
fiir die Wehrertiichtigung verstand.
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um ,.einmal den Zustrom zu den hoheren Lehranstalten dorthin zu leiten, wo die
geeignetste Vorbildung fiir die Universitits- und Hochschulstudien gegeben wird, und
zweitens den Zustrom iiberhaupt zu verringern, indem man ihn der héheren Biirgerschule
zufiihrt (ebd., S. 371). Insgesamt zielte diese Politik auf die Einfiihrung schirferer
SelektionsmaBnahmen, um zum einen die hohere Schule als Eliteschule zu rechtfertigen
(Vorstufe der akademischen Berufslaufbahnen) und zum anderen ein den Bediirfnissen
des Mittelstandes angemessenes Schulwesen zu schaffen. Mit dieser Mittelstandspolitik —
und darin liegt die entscheidende Wende der schulpolitischen Argumentation —wurde die
Nationalisierung des Schulwesens im Interesse preuBisch-deutschen Machtstaatsdenkens
verbunden, das sozialpolitisch vor allem gegen den vierten Stand, gegen die SPD, gerichtet
war. Die Kontroverse iiber die Legitimation ,,realistischer* und ,,humanistischer Bildung*
wurde liberlagert durch die Legitimationsversuche einer ,,nationalen Bildung*.

Politisch wirksam wurde diese Argumentation durch den in der genannten Versammlung
gestellten Antrag von FRIEDRICH LANGE, ,,durch den Vorstand und von demselben
kooptierte Mitglieder Petitionen im Sinne dieser Bestrebungen einzurichten* (ebd., S.
384). Der daraufhin eingesetzte ,, AusschuB fiir Schulreform* verfaBte eine entsprechende
Petition, die allerdings auf Vorschlag I ANGEs keine Grundsitze aufnahm, sondern die
Forderungen nur allgemein formulierte'?: die Forderung nach der Reform des Berechti-
gungswesens; die Kritik, daf§ ,,unser gesamtes Schulwesen nach einer einheitlichen,
zweckmiBig von Stufe zu Stufe, d.h. von niederer zu héherer Anstalt, ineinandergreifen-
den Organisation entbehrt*; fiir die Durchfithrung der Schulreform sei zuvor eine
Schulkonferenz einzuberufen'3. Diese von 22409 Petenten unterstiitzte Eingabe wurde
am 3. Februar 1888 dem preuBischen Kultusministerium und spiter dem Reichskanzler!*
liberreicht und war ein erster Anstof8 der im Dezember 1890 stattfindenden preuBischen
‘Schulkonferenz.

Im Verlauf der folgenden Jahre (1887-1890) kam es allerdings zur Spaltung der im
.»Geschiiftsausschuf} fiir deutsche Schulreform* zusammengefaBten Interessengruppen
und zur verschérften verbandspolitischen Auseinandersetzung. FRIEDRICH LANGE und
THEODOR PETERS, Sprecher des VDI, sahen ihre Interessen in der Deutschen Akademi-

12 Bericht iiber die erste Sitzung des Ausschusses fiir Schulreform. In: Allgemeine Deutsche
Universitétszeitung 1 (1887), S. 497. Die Mitglieder des Ausschusses waren: K. KUSTER, V.
KALCKSTEIN, STEINBECK, B. SCHWALBE, v. SCHENCKENDORFF, T. PETERS, Generalsekretir des
VDI, F. LANGE, Redakteur der ,, Tdglichen Rundschau, H. W. VoGeL, A. EULENBERG, ANTON V.
WEeRNER, Generalsekretdr WiSLICENUS.

13 Eingabe des Geschiftsausschusses fiir deutsche Schulreform an den preuBischen Unterrichtsmini-
ster, Herrn v. GossLer (Padagogisches Archiv 30 [1888], S. 257-268, S. 261). Zum
Zusammenhang zwischen Schulreform und Uberfiillungssituation: ,,Diese Miingel des heutigen
Schulwesens sind geeignet, die Wohlfahrt des deutschen Volkes zu beeintrachtigen, ja selbst zu
schidigen, weil sie nicht nur das Fortkommen des Einzelnen im Leben erschweren, sondern auch,
da sie zeitlich mit einem iiberstarken Andrang zu den gelehrten Fachern zusammenfallen und
diesen unmittelbar begiinstigen, durch Steigerung der sozialistischen Gefahr dem Wohle der
Gesamtheit bedrohlich werden* (S. 262). Die Reaktion der Gymnasialvertreter auf die Petition
war die ,,Heidelberger Erklirung* vom Juni 1888 (ebd., S. 565f.). Die Stellungnahme des
Realschulménner-Vereins: ,,Die Reformpetition und der Realschulminner-Verein®, in: Mittei-
lungen an die Mitglieder des allgemeinen deutschen Realschulménner-Vereins, H. 16, Duisburg -
1890, S. 6-11. i

14 Eine Eingabe an den Fiirsten Reichskanzler behufs Férderung der Schulreform (Padagogisches
Archiv 31 [1889], S. 98-107). Dort findet sich auch eine Ubersicht iiber die Berufsgruppen der
Petenten sowie ein Bericht iiber die Verhandlungen mit dem preuBischen Kultusministerium.
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schen Vereinigung nicht geniigend vertreten und beriefen — nachdem sich der preuflische
Unterrichtsminister voN GOsSSLER am 6. Miarz 1889 im Abgeordnetenhaus gegen die
Heraufsetzung des Lateinunterrichts in der Mittelstufe ausgesprochen hatte (Sten. Ber. d.
Abgeordnetenhauses, Session 1889ff., Bd. 1, Berlin 1889, S. 838-845) —zum 4. April die
Konstituierende Versammlung des ,,Vereins fiir Schulreform** ein'>. Darauf reagierte am
15. April die Deutsche Akademische Vereinigung mit der Griindung eines eigenen
Schulvereins: ,,.Der allgemeine Deutsche Verein fiir Schulreform ,Die Neue Deutsche
Schule“!®, Dessen Ziele galten vornehmlich der ,,Erhebung des Deutschen zum
Mittelpunkt des Unterrichts*, der ,,Gleichsteflung der Realanstalten und Gymnasien*
einschlieBlich der Oberrealschule sowie einer ,,einheitliche(n) Vorbildung fiir die hohere
Schule* (Allgemeine Deutsche Universitiitszeitung 3 [1889], S. 62)'7. Mit dieser
schulpolitischen Wende trat die Uberfiillungsdiskussion in den Hintergrund (Die Neue
Deutsche Schule 1 [1889], S. 321-327).

V.

Die verbandspolitische Wahrnehmung der Uberfiillungssituation erfolgte allseitig unter
der Voraussetzung, durch eine schérfere Selektion innerhalb des Bildungssystems der
Uberfiillung akademischer Berufslaufbahnen entgegenzuwirken und zwar vor allem durch
die Aussonderung mittlerer Schulabschliisse (Einjdhrigen-Zeugnis) aus dem héheren
Schulwesen. Von daher war die Berechtigungsfrage des Realgymnasiums nur ein
sekundéres Problem. Die groBere Bedeutung der Berechtigungsfrage lag darin, ob die
hohere Schule die Bildungspolitik des gewerblichen Biirgertums zu unterstiitzen
vermochte oder nicht. Dies belegen deutlich die Preisschriften des Realschulminner-Ver-
eins. Zu der vom RSMV gestellten Preisfrage ,,Woher riihrt die Uberfiillung der
sogenannten gelehrten Féacher, und durch welche Mittel ist derselben.am wirksamsten
entgegenzuwirken?* kam es zu einem neuerlichen Angriff auf die Existenzberechtigung
des Realgymnasiums durch den preuBlischen Kultusminister voN GOSSLER vom 7. Mirz
1888 im PreuBischen Abgeordnetenhaus!®. DaB die 76 eingegangenen Arbeiten —
iiberwiegend von Lehrern, Arzten, Geistlichen, Juristen und Subaltérnbeamten — nahezu
alle als eine Erkldrung fiir die Gleichberechtigung des Realgymnasiums mit dem

15 Vgl. ,,Denkschrift zur Begriindung <.nes Vereins fiir Schulreform* (Pidagogisches Archiv 31
[1889], S. 480-488). Das Organ waren die ,,Mitteilungen des Vereins fiir Schulreform®, Jg. 1, Nr,
1 Braunschweig, den 9.5.1890, ab Jg. 2ff. (1890/91ff.) Nr. 7 bis Jg. 31 (1920) unter dem Titel
,,Zeitschrift fiir die Reform der héheren Schulen®.

16 Die Zersplitterung in der Schulreformbewegung (Allgemeine Deutsche Universititszeitung 3
(1889], S. 61f.); Constituierende Versammlung des Allgemeinen Deutschen Vereins fiir
Schulreform: ,,Neue Deutsche Schule* (Sitzung der Deutschen Akademischen Vereinigung vom
15.4.1889)*, ebd., S. 67f. Das Organ war ,,Die Neue Deutsche Schule* 1ff. (1889ff.).

17 Die Verteidiger des Gymnasiums organisierten sich im ,,Gymnasialverein®. ,,Das humanistische
Gymnasium*, Organ des Gymnasialvereins, wurde von G. Unric und O. JAGERr, spiter E.
GRUNWALD u.a. hrsg,, Jgg. 1-31 (1890-1920). Zur Stellungnahme des RSMV vgl. O. SCHMEDING
1956, S. 126.

18 Sten. Ber. Haus d. Abg. 16/11/2, Berlin 1888, S. 907-909; Centralorgan 16 (1888), S. 300-313,
12. Delegierten-Versammlung des allgemeinen deutschen Realschulménner-Vereins am 3. und 4.
April 1888 sowie ebd. S. 444. TreuTLEIN 1889, S. 56.
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humanistischen Gymnasium ausfielen, ist nicht iiberraschend, wohl aber die Argumenta-
tion, wie die Ursachen der ,,Uberfiillung** der akademischen Berufe erklirt und welche
MaBnahmen zu deren Beseitigung vorgeschlagen wurden'. Die Uberfiillung wurde u.a.
auf das soziale AufstiegsbewuBtsein zuriickgefiihrt, den ,,Drang als Beamter im
neuerstandenen Reiche diesem seine Kraft zu widmen*, den ,,Zudrang der Juden zu den
gelehrten Fachern*, den sinkenden Bedarf an Beamten in den Kolonien, ,,die Verschie-
bung der Stadt- und Landbevélkerung*, den ,,Niedergang des Handwerkerstandes*, den
Sozialstatus der Beamten und deren materielle Existenzsicherung, die Stipendien und
Stundung der Kollegiengelder. Als MaBnahmen gegen die Uberfiillung wurde vorgeschla-
gen: ,,Warnung seitens der Ministerien*, ,,Wegfall der Stipendien und Stundung der
Kollegiengelder, strengere Versetzung ..., Verminderung der Zahl héherer Lehranstalten
in kleinen Stiddten, Griindung von héheren Biirgerschulen durch den Staat® sowie die
Einfithrung ,,einer Einheitsschule mit gemeinsamer Basis, deren nihere Einrichtung in
den verschiedenen Arbeiten verschieden gedacht* wurde (CENTRALORGAN 17 [1889], S.
331f.). Ubersehen wurde der Zirkel, daB die Standesprivilegien die Ursache fiir die Wahl
der Beamtenkarriere waren und ein verschirfter Zugang zur Beamtenlaufbahn diese
wiederum weiter aufwertete. Die Wahrnehmung der Uberfiillungssituation erfolgte
insofern durchaus mit einem falschen BewuBtsein. Falsch war es, weil MaBnahmen
vorgeschlagen wurden, die den Zustand nicht beseitigten, sondern perpetuierten. Deutlich
zeigt dies der Versuch, den eigenen Sozialstatus aufzuwerten und die soziale Hierarchie
weiter abzusichern. Die freien Berufe wurden als Ersatzkarrieren angeboten und zwar
unabhingig von der Frage, ob ein Bedarf nach héheren Positionen bestand. Dies zeigt
auch die Argumentation in der preisgekronten Schrift von FrRIEDRICH PIETZKER. Er
kritisierte, daB die gymnasiale Bildung allein nur an die Staatslaufbahn gebunden, fiir die
freien Berufe jedoch unzweckmaBig sei: ,,So stellt sich unsere Schule als eine Anstalt dar,
die eine einzige, iiberhaupt nur fiir einzelne Sténde wirklich verwendbare und selbst fiir
diese Sténde durch ihren Doktrinarismus nicht ganz unbedenkliche Bildung gewihrt* und
damit folglich dem ,Bediirfnis des aufstrebenden Biirgerstandes* nicht Rechnung
getragen wird (1889, S. 13 und 16). Die Folge sei, ,,daB gerade die besten und
intelligentesten Kopfe in der Mehrzahl dem biirgerlichen verloren gehen und dadurch
sowohl hinsichtlich der duleren Vertretung als der inneren Entfaltung das Niveau der
erwerbenden Berufsarten unter das ihnen zukommende MaB herabgedriickt wird** (ebd.,
S. 16f.). Weil die Gymnasialbildung lediglich fiir den Staatsdienst tauge und die
Berechtigung der hoheren Schule nur auf Beamtenkarrieren bezogen sei, bewege sich die
Rekrutierung gehobener biirgerlicher Berufe in einem sozialpsychologischen Zirkel: ,,die
Elemente, welche durch ihren Eintritt in die Welt der biirgerlichen Erwerbszweige diese
auf ein hoheres Niveau zu heben imstande wiren, werden gerade durch den Eindruck, den
sie von diesem Niveau empfangen, in ihren Abneigungen gegen den Eintritt bestirkt*
(ebd., S. 17).

Auf dem Hintergrund dieser Problemdefinition waren die Ergebnisse der preuBischen
Schulkonferenz von 1890 nur konsequent: durch das Gymnasium die Rekrutierung der
Beamtenkarriere zu steuern (und zwar gerade durch jene MaBnahmen, die 6ffentlich

19 Dem Preisgericht gehorten an: Geh. R. HopFNER vom Kultusministerium, der Abgeordnete und
Rittergutsbesitzer Frhr. v. ZeprLirz-NEUKIRCH, J. CoNRAD, F. PAULSEN, SCHAUENBURG und
StEINBART fiir den Realschulménner-Verein (Pddagogisches Archiv 31 [1889], S. 344f.). Die
Beratung fand statt am 15.4.1889 in Berlin.
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gefordert wurden?®) sowie mit der Anerkennung der Oberrealschule dem Interesse von
Industrie und Gewerbe nach qualifizierten Schulabschliissen entgegenzukommen (CEN-
TRALBLATT 1892, S. 346-348). Bei dieser doppelten Aufgabenbestimmung der héheren
Schule (das Gymnasium als Vorbereitungsanstalt fiir staatliche, die Oberrealschule fiir
biirgerliche Karrieren) brauchte das Realgymnasium nicht beriicksichtigt zu werden. Die
Kritik auf der Dezember-Konferenz an der Erhaltung des Realgymnasiums war auf dem
Hintergrund der verbandspolitischen Interessen — mit Ausnahme des RSMV und der
Stadte — unerheblich, zumal im Kultusministerium doch niemals ernsthaft die Auflésung
des Realgymnasiums erwogen wurde?!. Die ministerielle Propaganda gegen das Realgym-
nasium war lediglich taktisch motiviert, wie auch umgekehrt das Votum SCHENCKEN-
DORFFs fiir die Erweiterung der Berechtigungen des Realgymnasiums (VERHANDLUNGEN
1891, S. 334; SCHENCKENDORFF 1891). Seine Politik galt der Férderung mittelstindischer
Interessen. So erklirte er, eingeladen als Vertreter des Vereins fiir Schulreform, dessen
Mitglied er jedoch nicht war (Mitteilungen des Vereins fiir Schulreform 3 [1891],Nr. 1, S.
124): ,.Der Biirgerstand, der groBe, breite Mittelstand wird auf diesem Wege nicht
gekréftigt [durch ,,die Vermehrung der Zahl der Studierenden® und ,,das Erwachsen eines
geistigen Proletariats*], wie es eigentlich die Aufgabe einer rationellen Schulpolitik sein
miiite. Der Mittelstand, das kréftige Biirgertum, ist heute auch in sozialer Hinsicht noch
die eigentlich feste Burg, die gegen den Andrang der sozialistischen Umtriebe schiitzt.
Deshalb, meine ich, haben wir alle Veranlassung, den Mittelstand zu stidrken und zu
stiitzen und ihm eine Bildung zuzufiihren, die geeignet ist fiir eine Ausriistung, wie sie
unseren modernen Lebensverhiltnissen und unserem Kulturzustande entspricht. Wie die
Verhiltnisse heute liegen, stromt seine Jugend entweder den Volksschulen oder den
Gymnasialanstalten zu, so daB er auseinandergetrieben wird. Bildungsanstalten fiir den
Mittelstand sind heute in v6llig unzureichendem MaBe vorhanden‘ (VERHANDLUNGEN
1891, S. 333).

Ohne daB hier auf die Verhandlungen der Dezember-Konferenz weiter eingegangen
werden kann (vgl. HEYDORN 1973), bleibt festzuhalten, daB diese Konferenz ebenso wie
die Eingaben auf die Preisfrage des RSMV die Wende in der schulpolitischen Diskussion
dokumentieren. Die Uberfiillung der gelehrten Berufe wurde zuriickgefiihrt auf die
versdumte Bildungsforderung des Mittelstandes in Handel, Gewerbe und Industrie. Unter
der Vorgabe, daB durch das Bildungssystem ein sozialer Aufstieg mdglich bleiben miisse,
wurde zugleich an der sozialen Selektionsfunktion des Bildungssystems festgehalten, um
den Sozialstatus der gelehrten Berufe, insbesondere der hoheren Beamtenkarrieren, zu
garantieren. Notwendig war die Begriindung eines ,,gesunden® Mittelstandes zur
Sicherung der herrschenden Gesellschaftsverhiltnisse bei dem sich verschirfenden

20 Die dffentliche Diskussion wurde maBgeblich mitbestimmt durch die Denkschrift von W. Lexis
1889. Zur Stipendienkiirzung vgl. HerrLITZ/TrrzE 1976, S. 358. Die Verminderung der Zahl
hoherer Lehranstalten in Kleinstidten wurde mit veranlaBt durch den Etat von 1892. Zur
Forderung hoherer Biirgerschulen vgl. Wiese 1902, S. 628. Zur Errichtung einheitlicher
Unterstufen (Frankfurter und Altonaer System) (sog. Reformschulen): Wiese 1902, S. 24-28
und SiENkNECHT 1968, S. 134-138. Vgl. die Forderungen von 70 preuBischen Stidten mit nur
einer hoheren Lehranstalt nach der Einfiihrung eines gemeinsamen Unterbaus fiir alle Schulen
(Eingabe vom 5.6.1891) (in: Zeitschrift fiir die Reform der htheren Schule 3 [1891], S. 70-72)
sowie die Eingabe des Vereins fiir Schulreform an das PreuBische Abgeordnetenhaus Anfang
1891 (ebd., S. 23-26).

21 Ministerialbescheid vom 22.7.1891 auf das Schreiben von STEnGEL und Vietor vom 19.1.1891.
In: Pidagogisches Wochenblatt 1891, Nr. 1 vom 3.10.1891, S. 24,

94



Klassengegensatz und der wachsenden sozialdemokratischen Bewegung. Allgemein
gewendet war die Uberfiillungskrise bzw. -situation zugleich eine Legitimationskrise bzw.
-diskussion des politischen Systems. BisMarcks Schlagwort vom ,,Abiturientenproleta-
riat” bestitigt dies ebenso wie der Allerhdchste ErlaB vom 18. Oktober 1890
(VERHANDLUNGEN 1891, S. 3-5). Das bildungstheoretische Aquivalent dieser sozialpoli-
tischen Problematik war die Begriindung einer formalen stindischen Bildung (PAULSEN
1893) und materialen nationalen Bildung (LANGE 1893)?2,

Wenn das Ergebnis dieser Rekonstruktion der Uberfiillungsdiskussion darin besteht, da
sich die Wahrnehmung der Uberfiillungssituation vornehmlich auf der Ebene mittelstiin-
discher Interessen vollzog, betroffen allein der Mittelstand war, dann verwundert es nicht,
wie einander erginzend und sich zugleich widersprechend die Losungsvorschlige der
Uberfiillungssituation durch schulreformerische MaBnahmen waren. Die Schwierigkeit
der Analyse dieser Interessenlage resultiert jedoch aus der Analyse des Mittelstandes
selbst: ,,Die Definition des Mittelstandes erscheint auBerordentlich kompliziert, da
durchaus heterogene Elemente unter den Begriff gefaBt sind. Er umfaBt die inzwischen
arrivierten Gruppen des Industriebiirgertums und des Handels ebenso wie den halbprole-
tarisierten unteren Rand von Gewerbetreibenden, die um ihre Existenz kampfen‘
(HEYDORN 1973,S. 1921.), wie gleichfalls auch den Philologenstand mit seinem Anteil der
anstellungslosen und unbesoldeten Hilfslehrer eines potentiellen Proletariats.

Nicht nur der Gegensatz innerhalb des Mittelstandes zwischen dem freien und beamteten
Biirgertum, sondern gerade die soziale Stellung des Philologenstandes muBte zu jener
verfehlten Interpretation der Uberfiillungssituation und hilflosen Standespolitik fiihren, in
der der Zusammenhang zwischen Bildung und Qualifikation, Berechtigung und Sozialsta-
tus verborgen blieb.
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DieTFRID KRAUSE-VILMAR

Die zeitgendssische marxistische Diskussion der ,,Uberfiillung*
akademischer Berufe am Ende des 19. Jahrhunderts

Wenn im folgenden die zeitgendssische marxistische und sozialistische Diskussion der
,,Uberfﬁllungsfrage“ skizziert wird, so geschieht dies in dreifacher Absicht: (1) Dadurch
kann dem Vorurteil begegnet werden, Stellungnahmen sozialdemokratischer Provenienz
zu Hochschulfragen vor 1914 seien sowohl praktisch wirkungslos als auch ,,der liberalen
Geisteswelt* entnommen oder gar ,,durchaus nicht revolutionir* gewesen (ANDERNACH
1972, S. 185-194). (2) Eine gewisse Enge des Blickwinkels, die unvermeidlich dann
eintreten wird, wenn man sich nur auf die an der Diskussion der Uberfiillungsfrage
unmittelbar Beteiligten (Akademikerverbande, Ministerien) und ihre Strategien einliBt,
kann somit aufgehoben werden. (3) Aus der marxistischen Diskussion jener Jahre ergeben
sich, wie zu zeigen sein wird, Theorieansiitze, die bis heute Aktualitit beanspruchen
diirfen.

1. Die Haltung der SPD

Stellungnahmen der Sozialdemokratischen Partei zur Uberfiillungsdiskussion spielten im
Rahmen der Verlautbarungen der Partei und ihrer Vertreter in den Parlamenten nur eine
untergeordnete Rolle. Dies hatte folgende Ursachen:

(1) Als revolutionire Arbeiterpartei, die sie nach der Annahme des Erfurter Parteipro-
gramms (1891) ohne Zweifel war, und die ihr Hauptaugenmerk auf die Bedingungen der
Befreiung der Arbeiterklasse richtete, standen ihr Hochschulfragen zunichst fern. Ihre
ndchsten Ziele waren die Verwirklichung bzw. die Garantie der demokratischen Rechte
(Meinungsfreiheit, Vereinigungs- und Versammlungsfreiheit, Gleichstellung der Frau,
Unentgeltlichkeit des Unterrichts u.a.), besonders das allgemeine und gleiche Wahlrecht,
eine wirksame Arbeiterschutzgesetzgebung (Acht-Stunden-Tag) und der Widerstand
gegen Kolonialismus und Militarismus. Der Kampf um diese demokratischen und sozialen
Rechte, die ihr in den vergangenen zwdlf Jahren unter den Sozialistengesetzen entzogen
waren, blieb jedoch vor 1905/06 eher allgemein-politisch bestimmt; erst von diesem
Zeitpunkt an — mit dem ,,Bremer Schulkampf* und dem preuBischen Volksschulunterhal-
tungsgesetz — entfaltete die SPD auch eine differenzierte, auf Schule und Erziehung
bezogene Programmatik und Praxis (CHrisT 1975).

(2) Bildungsfragen waren zwar vor 1890 niemals ausgeklammert, man denke nur an die
Reden und Schriften W. LIEBKNECHTS (1968) und A. BEBELs (EICHLER 1963), richteten
sich aber vornehmlich auf Probleme der Volksschule als der fiir die allermeisten
Arbeiterkinder einzigen ,,Bildungsstitte*. Auch bedurfte es der Herausbildung qualifi-
zierter sozialistischer Schul- und Bildungspolitiker, ein ProzeB, der erst seit der
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Jahrhundertwende mit der konkreten Entfaltung der marxistischen Schul- und Erzie-
hungskonzeption bei C. ZeTkiN, H. ScHuULZ, O. RUHLE u. a. einsetzte.

(3) SchlieBlich konnten Bildungsfragen in den Landtagen zumeist nur anliBlich der
Haushaltsberatungen angesprochen werden. Sozialdemokratische Abgeordnete riickten
auf Grund der ungleichen Wahlrechtsbestimmungen (z. B. beim preuBischen Dreiklassen-
wahlrecht) erst spit in die Landtage ein (meist um die Jahrhundertwende; in PreuBen erst
1908), zu einem Zeitpunkt mithin, an dem die uns hier interessierende Uberﬁillungsdis—
kussion abgeschlossen war.

2. Die zeitgenéssische Publizistik der SPD

Blickt man nicht nur in die Verhandlungen der Parteitage und der Parlamente, sondernin
die sozialdemokratische Publizistik, dann stellt man fest, daB in der sozialdemokratischen
Presse, insbesondere in ihrem theoretischen Organ, der ,,Neuen Zeit“ und in den
»dozialistischen Monatsheften* sowie deren Vorlaufer, dem ,,Sozialistischen Akademi-
ker*, mehrfach zur Uberfiillungskrise akademischer Berufe Stellung genommen wird. In
den Jahren von 1895 bis 1897 war dies sogar ein beherrschendes Thema der Beitrige im
»oozialistischen Akademiker bzw. den ,,Sozialistischen Monatsheften*‘.

Was hatte den AnlaB fiir diese breite Diskussion, die von Anfang an die grundsitzliche
Frage der Stellung der Intelligenz in der kapitalistischen Gesellschaft einbezog, gegeben?
Allem Anschein nach war es die Tatsache, daB sich seit der Aufhebung der Sozialistenge-
setze Angehorige der Intelligenz zahlreicher als zuvor der Sozialdemokratischen Partei
theoretisch 6ffneten oder sich ihr auch organisatorisch anschlossen. ,,Die Anklage gegen
das Kapital und die Sympathie mit dem Proletariat — mindestens mit dem ausgebeuteten,
wenn auch nicht mit dem kiimpfenden Proletariat - sind in Mode gekommen“* (KAUTSKY
1895, S. 76). In einer zeitgendssischen empirischen Untersuchung iiber die soziale
Zusammensetzung der sozialdemokratischen Wihlerschaft wird ermittelt, daB die
nichtproletarischen Wihler ,,sowohl 1893 wie 1898 mindestens den vierten Teil der
sozialdemokratischen Wihlerschaft* (BLank 1905, S. 520) ausmachten. Man kann dies —
trotz aller Fragwiirdigkeit der methodischen Grundlagen dieser Untersuchung (und
obwohl berufsspezifische Aussagen nicht getroffen wurden) — ebenso fiir ein Indiz der
Kaurskyschen Aussage werten wie die Organisationen sozialistischer Intellektueller, die
sich in eben diesem Zeitraum griinden: bereits im Jahre 1893 kommt es in Genf zum ersten
,»Internationalen KongreB sozialistischer Studenten®; im Oktober 1895 findet der erste
,»KongreB deutscher sozialistischer Akademiker* in Berlin statt. SchlieBlich bezeugen
auch die ,,Akademikerdebatten‘ auf mehreren Parteitagen der SPD — es ging dort um die
Stellung des Akademikers in einer Arbeiterpartei —, die Tatsache, daB die Rolle der
Intelligenz in der Partei nicht mehr peripher war. Diese bemerkenswerte Hinwendung von
Teilen der Intelligenz zur Arbeiterbewegung stellt den Hintergrund fiir jene uns hier
interessierende Diskussion dar; die Gewinnung groBerer Teile der Intelligenz und die
Bestimmung ihrer Aufgabe bildeten das biindnispolitische Interesse der Sozialdemokra-
tie. So hatte F. ENGELs dem ,Internationalen KongreB sozialistischer Studenten‘*
geschrieben: ,,Die biirgerlichen Revolutionen der Vergangenheit forderten von den
Universititen lediglich Advokaten als das beste Rohmaterial fiir Politiker; die Befreiung
der Arbeiterklasse bendtigt dariibez-itnaus Arzte, Ingenieure, Chemiker, Agronomen
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und andere Spezialisten; denn es geht darum, die Leitung nicht nur der politischen
Maschinerie, sondern ebenso der gesamten gesellschaftlichen Produktion in die Hand zu
nehmen, und hier sind anstatt hochtonender Phrasen solide Kenntnisse vonnoten‘ (1893,
S. 415). Und KAuUTsKY schrieb: ,,Unter den Problemen, welche die jiingste Entwicklung
unserer Partei stellt, sind die wichtigsten die der Landagitation und der Gewinnung der
Intelligenz‘* (1895, S. 11). Von daher ist es verstindlich, da8 auch die Uberfiillungsproble-
matik aufgegriffen wurde. Sie wurde sowohl als aktuelle bildungspolitische Frage als auch
in grundsitzlicher gesellschaftstheoretischer Perspektive behandelt; beide Seiten dieser
Diskussion sollen nun vorgestellt werden.

2.1. Zur Erkldrung der Uberfiillung der héheren Lehranstalten

Wenn auch konstatiert wird, daf} es ,,leider keinerlei statistisches Material [gibt], aus dem
sich mit wissenschaftlicher Sicherheit die Ursachen [des verstirkten Hochschulzugangs]
ablesen lassen (ERNsT 1896, S. 233), so wird doch einhellig angenommen, daB die
beachtliche Zunahme der in Deutschland Studierenden (1874: ca. 13800 Studenten,
1888: ca. 29200 Studenten im Deutschen Reich) aus dem verstirkten Interesse
kleinbiirgerlicher Schichten (Beamte, Handwerker, kleine Kaufleute, zum Teil auch
Bauern) an einer Hochschulausbildung resultierte. Dafiir spricht auch, da8 die Zahl der
Studenten, die aus der Arbeiterklasse kommen, gleichbleibend bei 0,1 % gelegen hat
(,,Ddf.”* 1895, S. 234). Dieser verstiirkte Zugang kleinbiirgerlicher Schichten wird aus
dem sozialen Interesse an der Erhaltung eines als ,krisensicher und »privilegiert*
angesehenen Status (z.B. mittlere Beamte, Oberlehrer, Arzte) erklirt, was in letzter
Instanz aus der sozioGkonomischen Bedrohtheit des Kleinbetriebs (dies insbesondere
nach 1873) resultiert: ,,Die Griinde dieser kolossalen Vermehrung der Intelligenzen sind
hauptsichlich wirthschaftlicher Natur, und es ist interessant zu bemerken, da Griinde
ganz entgegengesetzter Art doch dieselbe Wirkung erzeugt haben. Die seit den sechziger
und den ersten siebziger Jahren bemerkbare rasche Steigerung der Universititshdrer und
der Schiiler hoherer Lehranstalten iiberhaupt war begriindet in dem wirthschaftlichen
Aufschwunge jener Zeiten, der es Manchem, der das Gliick hatte, sich etwas emporzuar-
beiten, ermdglichte, seinem Sohn eine bessere Bildung geben zu lassen als er selbst hatte
... Der seit 1873 datierende Niedergang aller Erwerbszweige hatte dieselbe Wirkung.
Jetzt, da es jenen kleinen Leuten, vor allem den Handwerkern und kleinen Kaufleuten und
zum Theil auch den Bauern schlechter als vorher ging, da sie trotz aller Noth und
Entbehrung auf keinen griinen Zweig mehr kommen konnten, thaten sie, wenn es ihnen
irgend moglich war, ihr Bestes, ihren S6hnen ein dhnliches Schicksal zu ersparen (ERNST
1896, S. 230). K. KauTsky hat es knapp formuliert: ,,Der Niedergang des Kleinbetriebs in
Stadt und Land dringt heute die Kleinbiirger und auch manchen Bauer dazu, ihren
Nachwuchs, ob dazu veranlagt und geneigt oder nicht, unter allen Umstinden, um jeden
Preis in die Intelligenz aufsteigen zu lassen, denn dem Theil des Nachwuchses, bei dem dies
nicht gelingt, droht das Versinken ins Proletariat* (1895, S. 15).

2.2. Zur Erkldrung staatlicher Reaktionen auf die ,,Uberfiillung“

Das sich in dieser verstirkten Hinwendung zur héheren Bildung unbeschadet aller Status-
und Aufstiegsinteressen ausdriickende Bildungsbediirfnis bislang nichtprivilegierter
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Schichten wird prinzipiell bejaht: ,,Das Streben nach héherer Entfaltung seiner geistigen
Anlagen und Leistungen, nach Erweiterung und Veredelung seines ganzen inneren
Wesens ist der edelste Trieb, der den Menschen iiber das Tier hinausgehoben und ihn zur
Kultur gefiihrt hat. Diesen Trieb in anderen Menschen zu hemmen ist ein kulturwidriges,
nichstenfeindliches Beginnen. Ein Staat aber, der den Eltern zumutet, diesen Trieb in
ihren eigenen Kindern statt zu fordern, zu ersticken, spricht sich damit das denkbar
schlimmste Urteil“ (Davip 1897, S. 91). Von daher erfahren die Warnungen der
Regierungen vor dem Studium, insbesondere aber die Erhohung des Schulgeldes zum
Zweck der sozialen Selektion schirfste Kritik. Aber nicht nur unter dem Gesichtspunkt
des ,,Bildungsrechts fiir alle*’, sondern auch angesichts des Klassencharakters von Staat
und Gesellschaft wird die Behauptung der ,,Uberproduktion von Gebildeten* zuriickge-
wiesen. ,,Haben wir in der That mehr akademisch gebildete Arbeitskrifte als wir brauchen
kénnten? Sind auch nur anniihernd so viel Arzte, Naturkundige und Lehrer vorhanden, als
vorhanden sein miiiten, wenn alle der Nation auf dem Gebiete der Gesundheitspflege und
der Erziehung erwachsenden Aufgaben erfiillt werden sollten? (Davip 1897, S. 91).
Und H. ScHuLzZ, der spitere Schultheoretiker der SPD, macht plausibel, daB etwa 20000
Lehrer fehlen, wenn man nur auf die ,,preuBische Normalgrenze* von 70 bzw. 80 Kindern
pro Schulklasse zuriickgehen wolle, wiahrend man ca. 100000 Lehrer benétige, ginge man
auf die ,,wirkliche Normalgrenze‘‘ von ca. 30 Schiilern pro Schulklasse zuriick (1899, S.
778). Hier wird der prinzipielle Unterschied zwischen marxistischer Kritik und derjenigen
biirgerlicher Parteien besonders deutlich: erstere sieht in der ,,Uberfiillung* nicht nur ein
schul- und hochschulorganisatorisches Problem, sondern eine bewuBt eingeleitete
MaBnahme der herrschenden Krifte zur Erhaltung des Bildungsprivilegs bzw. eine klare
politische Priorititensetzung zugunsten der wirtschaftlichen und militdrischen Expansion
im Interesse jener herrschenden Krifte: ,,Aber der Staat, konnte da vielleicht manche
naive Seele fragen, warum tritt der angesichts solch trauriger Mi3stande [i. e. Besitzprivileg
auf héhere Bildung] nicht helfend ein? Kdnnte er nicht wenigstens bis zu einem gewissen
Grade dem Ubel steuern, indem er groBere Summen, wie fiir das Unterrichtswesen
iiberhaupt, so auch speziell fiir den Unterhalt der Hochschulen auswiirfe? ... Ja, er konnte
das wohl — und damit auch bis zu einem gewissen Grade Abbhilfe schaffen. — Allein, wer so
fragte, vergidBe doch vollstindig, daB dem Klassenstaat der Militarismus eine zehnmal
wichtigere Institution fiir den Fortschritt der Kultur bedeutet als die Pflege héherer
Geistesbildung. 854 Mill. fiir Heer und Marine (Etat 1890/91), 20 Mill. fiir simtliche
deutsche Universititen (Etat 1891/92), das ist seiner Ansicht nach so etwa das richtige
Verhiltnis* (,,Ddf. 1895, S. 236).

2.3. Zu den Auswirkungen der staatlichen Manahmen auf den Charakter des
Bildungswesens

Die Erhohung des Schulgeldes, die Warnungen vor dem Studium und die Verlidngerung
der Vorbereitungsdienste fiir das Lehramt und den Justizdienst — diese im Status von
»Hilfskriften® obendrein unzureichend vergiitet — zeitigen nach Auffassung der sozialisti-
schen Kiritik vor allem Auswirkungen, die sich als Verschirfung des Besitzprivilegs auf
Bildung kennzeichnen lassen. Es wird darauf hingewiesen, daB nur vermégende Eltern
ihren Kindern Schulbesuch, vor allem aber Universitdtsbesuch und die vielfach jahrelan-
gen Wartezeiten finanziell ermdglichen konnen. ,,Auch die Bildung, die ErschlieBung der
hoéheren geistigen Giiter des Lebens, soll mehr noch als es schon der Fall ist, ein
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ausschlieBliches Privileg derer werden, die das Geld dazu haben* (DaviD 1897, S. 90).
Insbesondere fiir den Nachwuchs der Arbeiterklasse wird damit die hohere Bildung fast
vollstandig ausgeschlossen: ,,Noch schwieriger als der Ubergang zu selbstindigem
Kleinbetrieb, ja fast hoffnungslos ist heute der Versuch des Proletariers, seinen Sohn
studieren zu lassen. Aber nehmen wir an, ein solcher Versuch sei gelungen, was soll nun
dem Proletariersohn, der mit der Verwertung seiner Kenntnisse nicht warten kann, dem
keine Protektion zur Seite steht, seine héhere Bildung niitzen, jetzt, wo tausende von
Juristen jahrelang warten miissen, bis im Staatsdienst die Reihe an sie kommt, wo
Techniker, Chemiker, absolvierte Handelsschiiler zu Hunderten stellenlos herumlaufen?*
(Kautsky 1908, S. 55)

2.4. Lésungen

Eine wirkliche Lésung der ,,Uberfiillungs*“-Krise im besonderen und der Ungleichheiten
im Bildungswesen im allgemeinen, eine Besserung der sozialen Lage zahlreicher
mittelloser Studenten und mittelloser, weil stellenloser Akademiker wurde von der
kapitalistischen Klassengesellschaft nicht erwartet, weil in dieser Gesellschaft die fiir die
Finanzierung einer den Individuen und der Gesamtheit entsprechenden Ausbildung
erforderlichen Mittel nicht zur Verfiigung gestellt werden kénnten — hieraus leitete z. B.
EpuarD DaviD den , kulturwidrigen, nichstenfeindlichen* Charakter des Wilhelmini-
schen Staates ab. In diesem Zusammenhang ist auch die Kritik und die Opposition
beziiglich der Militdrvorlagen in den Parlamenten seitens der sozialdemokratischen
Abgeordneten zu sehen — ebenso wie die 6ffentlichkeitswirksame publizistische Bekamp-
fung des Militarismus, besonders in PreuBen.

Die sozialdemokratische Kritik machte die Inhaber der politischen Macht fiir die
Qualifikationskrise akademischer Berufe allein verantwortlich. Sie verwies auf das
vorwaltende Herrschaftsinteresse, das die Ungleichheit der Bildung aus Griinden der
Sicherung der Herrschaft von sich aus niemals aufzugeben bereit wire. Daraus erklire sich
der — in Zeiten der vermeintlichen Uberfiillung besonders verstirkt wirksame —
privilegierende Charakter der Bildungsinstitutionen, auch der Hochschule. Folgte die
sozialistische Kritik mit dieser Auffassung vom Klassencharakter der Bildung, derin allen
antagonistischen Gesellschaften seinen sichtbaren Ausdruck im Bildungsprivileg als
Vorrecht der herrschenden Klassen auf héhere Bildung findet, und dessen Aufhebung
durchaus der Theorie von K. MARX und F. ENGELS, so finden sich auch davon tendenziell
abweichende Auffassungen, die den sozialistischen Zukunftsstaat fast idyllisch ausmalen
statt konkrete Wege dorthin aufzuzeigen. ,,Doch es werden Zeiten kommen, wo dieses
Bestreben [i. e. moglichst viele hohere Bildungsanstalten zu errichten] mit erneutem Eifer
und mit viel groBerer Macht wieder aufgenommen werden wird. Diese Zeiten werden
nicht eher anbrechen, als bis der Sozialismus seine Banner zum Siege gefiihrt hat, seine
Banner mit dem Wahlspruch: Wohistand und Bildung fiir Alle** (DAvip 1897, 8. 91). Hier
kiindigte sich bereits deutlich die revisionistische Auffassung eines ,,Sozialismus* im
Rahmen der bestehenden Gesellschaftsstruktur an.
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3. Die Rolle der Intelligenz

Neben dieser bildungspolitisch akzentuierten Einschitzung der Uberfiillungsproblematik
hat esinden 1890er Jahren im Rahmen der sozialdemokratischen Publizistik dariiber auch
eine Grundsatzfragen beriihrende Diskussion gegeben, die auf die historisch sich
verdndernde Rolle der Intelligenz als Erkldrung verwies. Im Mittelpunkt stand die Frage
nach dem ,,ProletarisierungsprozeB‘‘, dem die Intelligenz in den vergangenen Jahrzehnten
der sich durchsetzenden kapitalistischen Gesellschaft unterworfen sei. Wihrend in
frilheren Gesellschaften durchaus noch eine Einheit von Herrschaft und geistiger Arbeit
gegeben gewesen sei (,,ehedem waren es die Ausbeuter selbst oder wenigstens eine Klasse
derselben, welche die geistige Arbeit vorzugsweise betrieben; die Kirche z.B., die im
Mittelalter die geistige Arbeit repriisentierte, war der gréBte Grundbesitzer und als solcher
an der feudalen Ausbeutung direkt sehr stark interessiert‘‘) wird in der kapitalistischen
Gesellschaft ,,die geistige Arbeit ... die besondere Aufgabe einer eigenen Klasse, die an
der kapitalistischen Ausbeutung in der Regel direkt nicht — und ihrer Natur nach auch
nicht notwendig — interessiert ist, der sogenannten Intelligenz, die ihren Lebensunterhalt
aus der Verwertung ihrer besonderen Kenntnisse und Fahigkeiten zieht* (Kautsky 1895,
S. 14). Auf einer sehr allgemeinen Ebene ist damit eine These formuliert, die das starke
Anwachsen der Intelligenz — der von KAuTsky gebrauchte Begriff ,,Klasse ist hier
unscharf — im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Prozessen des aufziehenden bzw. sich
gerade voll entfaltenden Kapitalismus erklirt. Allerdings gingen dieAuffassungen
hinsichtlich der klassenanalytischen Bestimmung dieser neuen Intelligenzschichten
betrichtlich auseinander.

Die meisten Beitrdge — besonders im ,,Sozialistischen Akademiker bzw. in den
»Sozialistischen Monatsheften‘ — operierten mit dem Begriff des ,,geistigen Proletariats*,
des ,,gebildeten Proletariats* oder spezifisch, wie es ein Autor faBt, mit den ,,proletariis
philologis“. Als Merkmale fiir diese behauptete Identitéit mit der Arbeiterklasse im
engeren Sinn hoben sie zum einen die katastrophale materielle Lage der arbeitslosen bzw.
in Hilfsdiensten stehenden Akademiker, zum anderen die Notwendigkeit des Verkaufs
ihrer geistigen Ware Arbeitskraft hervor. In mehreren Beitriigen wird die materielle Lage,
die in der Tat derjenigen der Arbeiterklasse in vielem gleich war, sorgfiltig aufgezeigt
(A W.“ 1895; ,,.Dr.-t-*“ 1895; ,,Ddf** 1895; ErRNsT 1896; ErRicUs MONTANUS 1896).
Ferner wird auf die zunehmende Abhingigkeit unter diesen materiellen Rahmenbedin-
gungen verwiesen sowie auf den Charakter der Arbeit, insbesondere auf den Fachidiotis-
mus, der ,,unter den geistigen Arbeitern ..., nach manchen Erscheinungen zu urtheilen,
schlimmer [ist] als der Fachidiotismus der Handarbeiter, die oft zu Teilen einer Maschine
geworden sind“ (,,Dr.-t-* 1895, S. 129). Demgegeniiber betont K. Kautsky, daB} die
beiden Merkmale (materielle Lage, Angewiesenheit auf den Verkauf der Arbeitskraft)
durchaus ,,auf das Proletariat passen; aber hat es nicht Hungerleider seit jeher gegeben,
seitdem es eine Zivilisation gibt? Und gab es nicht Lohnarbeiter schon vor dem 19.
Jahrhundert? Aber erst in unserem Jahrhundert ist es zur Bildung eines klassenbewuBten
Proletariats gekommen, das zum Triger der sozialistischen Bewegung geworden ist*
(1895, S. 44). Er unterscheidet zwischen einer ,,Aristokratie des Geistes*, zu der er
,Arzte, Advokaten, Lehrer an Mittel- und Hochschulen, der an Hochschulen gebildeten
Ingenieure und Chemiker, der hoheren Verwaltungsbeamten und dergleichen* (ebd., S.
74) rechnet, die ausschlieBlich Berufs- oder Standesinteressen, nicht aber mit dem
Proletariat gemeinsame Klasseninteressen haben, und einer Reihe von Berufen und
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Schichten in der Intelligenz, ,,die dem Proletariat sehr nahe stehen und mit ihm mindestens
ebenso viele Berithrungspunkte haben als mit der ,Aristokratie des Geistes**“ (ebd., S. 46).
Hierzu zihlt er die Absolventen des mittleren Schulwesens (Kunstschulen, Musikschulen,
Gewerbeschulen u.a.), aber auch die ,,Scharen von ,Kopfarbeitern‘ im unteren Verwal-
tungsdienst von Staat und Gemeinde und von kapitalistischen Unternehmungen, die
unteren Eisenbahn-, Post-, Kanzleibeamten usw.“ (ebd., S. 47). Diese Tendenz der
»Proletarisierung® von bestimmten Intelligenzschichten setze sich unaufhaltsam fort: ,,Je
mehr die allgemeine Bildung und das Fachschulwesen wichst, desto mehr horen die
Kenntnisse, die fiir diese Berufe erforderlich sind, auf, das Privilegium eines verhaltnismi-
Big kleinen Kreises zu sein, desto aussichtsloser wird es fiir sie, ihre Lage durch
aristokratische Exklusivitét, durch Beschrinkung des Kreises der Konkurrenten, verbes-
sern zu konnen, desto mehr werden sie darauf angewiesen, nur von dem allgemeinen
Fortschritt des gesamten Proletariats ihr Heil zu erwarten (ebd.). Wenn es auch in
KauTskys hier wiedergegebenem Beitrag nicht explizit angesprochen wird, so leuchtet im
Rahmen seines Gedankengangs ein, daB er mit folgender Aussage auch die pidagogische
Intelligenz trifft: ,,... der Fortgang der kapitalistischen Produktionsweise fiihrt dahin, da
immer mehr Mitglieder der Intelligenz herabsinken in diese dem Proletariat verwandten
Schichten, daB die letzteren immer ausgedehnter, aber auch immer proletarischer in ihren
Lebens- und Arbeitsbedingungen werden ...“ (ebd., S. 46). Eindeutig auf die pidagogi-
sche Intelligenz bezogen sind seine Ausfiihrungen zu dem Erfurter Programm aus dem
Jahre 1908, wo er ganz dhnlich eine Verschlechterung der ,,Klassenlage der Arbeiter der
Bildung®, eine ,,Reservearmee der geistigen Arbeiter* und die in ihren Reihen ebenso wie
in denen der Industriearbeiter anzutreffende Arbeitslosigkeit als ,stindigen Gast*
konstatiert (Kautsky 1908, S. 53).

Dieser differenzierende Ansatz Kautskys, der hinsichtlich der materiellen Lage und der
Arbeitsbedingungen eine langfristig wirkende Tendenz der Anniherung von Teilen der
Intelligenz an die Arbeiterklasse zugrundelegt, ist in der marxistischen Diskussion spéter
weiter differenziert (KIEVENHEIM 1973) worden und aktuell geblieben. Ihre Entspre-
chung bzw. Bestitigung finden die KauTtskyschen Thesen und deren Weiterentwicklung
in dem Wandel des gesellschaftlichen Selbstverstindnisses der Intelligenz. Dies du8ert sich
zum Beispiel in der allmihlichen und widerspruchsvollen Transformation vieler vormals
berufsstiandisch orientierter Standesverbinde in gewerkschaftliche Organisationen, be-
sonders innerhalb der Lehrerschaft. Dieser ProzeB setzte innerhalb der Volksschullehrer-
schaft in Deutschland 1920 ein (ST6HR 1977) und wurde 1949 mit der Griindung der
GEW im DGB weiter vorangetrieben.
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HARTMUT Trrze

Die soziale und geistige Umbildung des preuBlischen
Oberlehrerstandes von 1870 bis 1914

Die Rolle der hoheren Lehranstalten der ,,gebildeten Klassen bei der Umarbeitung der
humanistischen Traditionen von ,,GOETHE* iiber ,,BISMARCK® zu ,,HITLER" ist noch
undurchsichtig und bedarf weiterer Aufklirung (ROEMHILD 1973, HAMBURGER 1974).
Diejenigen Lehrer, die in den Gymnasien und Oberschulen der Weimarer Zeit eher zum
Ende der Republik beitrugen, als daB sie sie entschlossen verteidigten, entstammten in
ihren Wertorientierungen und politischen Haltungen noch dem wilhelminischen Kaiser-
reich. Wie der gesamte hhere Beamtenapparat nach 1879 unter dem Druck der
proletarischen Gefahr einer folgenschweren sozialen und geistigen Umbildung unterwor-
fen worden war (KEHR 1929), 16ste auch bereits in der BisMARCK-Ara der ,,philologische
Drillmeister (GRAF 1912) den alten humanistischen Gelehrtentypus ab, der als blo
legendire Figur seinen Tod noch um einige Jahrzehnte iiberdauerte. Die iiberméchtige
Identifikation ,,BisMARCK und GOETHE®, in der sich das Selbstverstindnis des neuen
Oberlehrertypus artikulierte, verdeckte den WandlungsprozeB der idealistischen Wert-
orientierungen, die nicht mehr handlungswirksam waren, sondern als offizielle Phrasen
nur noch ritualisiert wurden.

Diese im Kaiserreich volizogene Umwandlung des Oberlehrertypus und ihre Bedeutung
fiir die schulische Sozialisation der ,,gebildeten Klassen* werden erst im Zusammenhang
einer vielschichtigen Analyse verstindlich. Dieser Beitrag beschrénkt sich auf sechs
Problembereiche: (1) Die Rekrutierungsverhiltnisse des Berufsstands, (2) die materielle
Statusanhebung, (3) der Wandel der Berufsrolle, (4) Verdnderungen der Priifungsord-
nungen, (5) die Reform der pidagogischen Ausbildung, (6) die Einfliisse der Wechsella-
gen von Angebot und Nachfrage auf den Umbildungsproze des Oberlehrerstandes.

1. Die Rekrutierungsverhéltnisse des Berufsstandes

Zu Beginn des Kaiserreichs gab es an sémtlichen héheren Knabenschulen PreuBens rund
3600 Direktoren und Oberlehrer, am Vorabend des Ersten Weltkriegs war ihre Zahl auf
rund 10000 angewachsen!. Diese nach einer langen Stagnationsphase des héheren
Schulwesens und der Universititen im zweiten Drittel des 19. Jahrhunderts beispiellose
Expansion schuf ein fundamentales Rekrutierungsproblem: Da auch die traditionell
hoheren Berufsgruppen (juristisch vorgebildete Beamte, Offiziere und Arzte) bis auf die
Geistlichen zahlenmiBig expandierten (KAELBLE 1973) und die Séhne der ,,filhrenden
Stiinde* bei traditionell hoher Berufsvererbung das héhere Lehramt mieden, war der

1 Das hohere Midchenschulwesen war im Kaiserreich noch uneinheitlich (privat und ffentlich) und
erst im Aufbau begriffen; es ist deshalb in diese Untersuchung nicht einbezogen worden.
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wachsende Bedarf an Oberlehrern nur zu befriedigen durch eine breitere soziale Offnung
seiner Rekrutierungsbasis in die unteren Mittelschichten. Die Tatsache, daB sich
beispielsweise von den 554 studierwilligen SShnen aus Akademikerfamilien des Abitu-
rientenjahrgangs 1894/95 nur 24, also 4 Prozent, dem héheren Lehrberuf widmeten,
wurde 1897 im PreuBischen Abgeordnetenhaus als ,,sonnenklarer Hinweis gewertet,
»daB der Bedarf an héheren Lehrern sich aus sozial niedriger stehenden Berufen
rekrutieren muB* (Stenographische Berichte 18/I1V/3, S. 2423). Wie weit der Zugang ins
hohere Lehramt vor dem Ersten Weltkrieg aus dieser Notwendigkeit heraus fiir die
unteren Mittelschichten getffnet war, 148t sich nur ndherungsweise und indirekt
bestimmen. Die soziale Herkunft der preuBischen Oberlehrer im fraglichen Zeitraum ist
bisher nicht untersucht worden; sie I8t sich aber aus den Herkunftsdaten der
Studierenden der Schulwissenschaften in den philosophischen Fakultiten abschitzen
(PreuB. Statistik). Die soziale Bedeutung des Rekrutierungsproblems fiir den Oberlehrer-
stand tritt besonders klar hervor, wenn die Herkunftsverhiltnisse der philosophischen
Fakultéten auf dem Hintergrund der anderen Fakultiten beleuchtet werden. Dabei lassen
sich im wesentlichen vier Anhaltspunkte erkennen:

(1) Im Vergleich zu den anderen Fakultiten war die Bildungselite der traditionellen
Akademiker in den schulwissenschaftlichen Disziplinen der philosophischen Fakultiten
weit unterreprisentiert. Wihrend in den anderen Fakultiten rund jeder vierte Studieren-
de aus einer Akademikerfamilie kam, entstammte hier nur etwa jeder siebente bis achte
einer akademischen Familie (unter 15 Prozent).

(2) Die Studierenden aus Familien der besitzenden Klasse (agrarischer und industrieller
GroBbesitz) waren im Vergleich zu den juristischen und medizinischen Fakultiten
ebenfalls stark unterreprisentiert, allerdings nicht so stark wie in den theologischen
Fakultéten, die von den gutsituierten Studenten noch hiufiger gemieden wurden.

(3) Die S6hne von Handwerkern und Kleinkaufleuten (alter Mittelstand), von mittleren
Beamten und Volksschullehrern (neuer Mittelstand) bildeten die drei klar dominierenden
Gruppen in den philosophischen Fakultiten (seit der Jahrhundertwende fast zwei Drittel
aller Studierenden der schulwissenschaftlichen Disziplinen). Das ganz enorme und — bis
auf ein voriibergehendes, empfindliches Schrumpfen wihrend der Uberfiillungskrise der
1890er Jahre — stetige Wachstum der Studierenden aus dem neuen Mittelstand der
expandierenden offentlichen Dienste markiert die wichtigste Tendenz im sozialen
UmbildungsprozeB der preuBischen Oberlehrer im Kaiserreich (Steigerung von 24 auf 38
Prozent).

(4) Wenngleich sich die Zugangschancen in die philosophischen Fakultiiten in den unteren
Mittelschichten stark ausweiteten, blieb die biirgerliche Klassenstruktur der Bildungsbe-
teiligung schroff erhalten, ja verfestigte sich im Kaiserreich eher noch. Die tiberwiegende
Mehrheit der Bevilkerung (Arbeiterklasse, niedere Bedienstete) blieb so gut wie
volisténdig von den Universititen ausgeschlossen (weit unter 1 Prozent). Auch in der
vergleichsweise sozial offenen philosophischen Fakultiit gab es bis zum Ersten Weltkrieg
(in PreuBen zumindest) nicht einmal minimale Steigerungstendenzen bei den studieren-
den Arbeitersdhnen. Unter einem Auditorium von 200 Studenten fand sich vielleicht
einer, Ende der 1880er Jahre wie vor dem Weltkrieg.

Dieses Bild der sozialen Offnung der Schulwissenschaften fiir die unteren Mittelschichten
wird noch konturenreicher, wenn wir durch eine Analyse der Fakultitspriferenzen der
Studierenden nach ausgewihlten Berufsgruppen die Umschichtungsprozesse kollektiv-
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biographisch nachzeichnen. Wihrend die studierenden S6hne aus der Bildungselite relativ
konstant etwa zur Hilfte dem Beruf des Vaters (hdherer Beamter, Anwalt, Arzt,
Geistlicher) nachfolgten und die philosophischen Fakultiten mieden, gab es bei den
studierenden S6hnen aus den mittleren Beamtengruppen tiefgreifende strukturelle
Verianderungen der ergriffenen Berufsperspektiven. Da sich die Zugangschancen in die
seit der Jahrhundertwende exklusiver abschlieBenden Juristen- und Arztkarrieren
verengten (hohe Ausbildungskosten bei langen, unbezahlten Wartezeiten; teure Praxis-
einrichtungen; relativ stetig schrumpfende Studienférderung bis zum Weltkrieg), blieben
den unvermdgenden Séhnen aus dem Kleinbiirgertum nur die Wege ins Pfarr- und hohere
Lehramt relativ offen. Ohne echte Alternativen, nutzten sie die Chancen der konjunktu-
rellen Wechsellagen der beiden akademischen Amter. Da das Pfarramt, wenngleich
,,staatserhaltend* kriftig beansprucht gegen die proletarische Gefahr, dem sidkularen
Trend der Industrialisierung folgend kaum noch wuchs und seine Anziehungskraft auch
fiir den unteren Mittelstand verlor, riickte die Oberlehrerkarriere ins Zentrum kleinbiir-
gerlicher Aufstiegshoffnungen. Als sich nach der Uberfiillungskrise gegen Ende des
Jahrhunderts eine Mangelsituation unter den Lehrern der héheren Schulen abzeichnete,
wurde der Zug in die philosophischen Fakultiten fiir die S6hne aus mittleren
Beamtenfamilien immer beherrschender. Hatten sich im Wintersemester 1886/87 rund
ein Drittel in die schulwissenschaftlichen Disziplinen der philosophischen Fakultiten
eingeschrieben, so waren es im Wintersemester 1911/12 knapp zwei Drittel. Diese
Tendenz ging vor allem zu Lasten der ev.-theologischen Fakultiten (Verminderung von
iiber 20 auf rund 5 Prozent) und der medizinischen Fakultiten, die bis zur Jahrhundert-
wende noch iiberraschend hiufig von Sohnen aus mittleren Beamtenfamilien belegt
wurden. Noch tiefgreifender war die strukturelle Umschichtung der Fakultétspriaferenzen
bei den studierenden Volksschullehrerséhnen. In den spiten 1890er Jahren 16ste beiihnen
die héhere Schullaufbahn das Pfarramt als bisher eindeutig bevorzugte akademische
Berufskarriere ab. Wihrend Ende der 1880er Jahre noch fast jeder zweite evangelische
Theologie studierte, wihlte ab 1905 nur noch jeder zehnte dieses Studium. Und
umgekehrt: War Ende der 1880er Jahre nur etwa jeder vierte in den Schulwissenschaften
eingeschrieben, so belegten vor dem Weltkrieg fast zwei Drittel diese Ficher. Diese
kollektivbiographische Umorientierung diirfte einigermaBen beispiellos sein in den
letzten hundert Jahren: unter Beriicksichtigung nur der studierenden Séhne war nimlich
die Statusfolge: Volksschullehrerfamilie — Oberlehrerkarriere wahrscheinlicher als selbst
die Berufsvererbung der traditionellen Akademikerberufe der Geistlichen, juristisch
vorgebildeten héheren Beamten und Arzte.

2. Die materielle Statusanhebung

Die relative Verdringung des unteren Mittelstands aus den angesehenen juristischen und
medizinischen Fakultiten — das war ja die verborgene Kehrseite des verstiirkten Zustroms
kleinbiirgerlicher Studenten in die philosophischen Fakultéiten — war den einflureichen
Familien der besitzenden Klasse und der Bildungselite machtpolitisch und sozialpolitisch
nicht unerwiinscht. Dadurch konnten einmal die staatstragenden Apparate der Justiz und
besonders der hoheren Verwaltungsbeamten von vielleicht unzuverldssigen Elementen
relativ freigehalten werden; zum anderen blieben durch versteckte und deshalb nicht
legitimationsbediirftige soziale Selektion die Vorzugschancen der eigenen S6hne auf gut
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dotierte Staatsstellen und freiberufliche Karrieren erhalten (vgl. besonders die grofie
Programmrede des Kultusministers vON GOSSLER am 6. Mirz 1889 im Abgeordneten-
haus, in: Sten. Ber. 17/1/1, S. 841). Aber die breitere soziale Offnung der hoheren
Schullaufbahn fiir die unteren Mittelschichten hatte auch pddagogisch wie sozialpolitisch
ihre prekiren Seiten.

Im Gefolge der seit den friihen 1880er Jahren unerschopflich anhaltenden Uberbiirdungs-
diskussion (ZEITUNG fiir das hohere Unterrichtswesen Deutschlands, Jgg. 10-18
[1881-1889]) tauchte hiufig der Vorwurf auf, die hSheren Schulen seien bloB noch
Lehranstalten und wiirden ihrer Erziehungsfunktion nicht mehr gerecht. Interessant
erscheint nicht der Vorwurf selbst, sondern der soziologische Kern seiner Begriindung.
Solange die Oberlehrer sich iiberwiegend aus den unteren Mittelstanden rekrutierten, ihr
Stand unzureichend besoldet und ihr soziales Ansehen gering sei, konnten sie schwerlich
erzieherischen EinfluB auf ihre Schiiler ausiiben, die doch iiberwiegend den gebildetsten
und wohlhabendsten Familien der fiihrenden Stinde entstammten (Sten. Ber. 17/11/1, S.
400). Die soziale Distanz, das Gefille im gesellschaftlichen Niveau zwischen dem
Oberlehrerpersonal und der iiberwiegenden Schiilerschaft bedingte ein Erziehungsdefizit
der héheren Schulen im Kaiserreich. Dieses Defizit war gleichsam der Preis, den der
Schiiler aus der wohlhabenden Familie der besitzenden Klasse dafiir zahlte, da seine
Eltern seine Lehrer sozial verachteten. In den gestdrten Interaktionen zwischen
Oberlehrern und hoheren Schiilern reproduzierten sich auf diese Weise subtil die
Klassenstrukturen der Gesellschaft. Bei einer wenige Jahre vor dem Ersten Weltkrieg
durchgefiihrten Umfrage unter namhaften Zeitgenossen urteilte der Archivrat Kraus
liber seine Schulzeit (GRAF 1912, S. 174): , Einen wesentlichen EinfluB auf meine
Lebensauffassung konnte die Schule schon darum nicht gewinnen, weil die Mehrzahl
meiner Lehrer meinen sozialen Bediirfnissen viel zu ferne stand. Sie hatten zu wenig
weltménnisches Wesen an sich, um mir imponieren zu kénnen. Das niedrige Gesellschafts-
niveau, auf dem sich mehr als einer von ihnen bewegte, fl6Bte mir einen so uniiberwindli-
chen Widerwillen ein, daB ich von vornherein jede erzieherische Einwirkung ablehnte.

Fir die These einer zunehmenden sozialen Inhomogenitdt von Lehrpersonal und
Schiilerschaft der héheren Lehranstalten, die die schulische Sozialisation spannungsvoll
beeinfluBte, lassen sich vorerst nur einige wenige empirisch gestiitzte Argumente
anfilhren, da die soziale Herkunft der Schiiler im Kaiserreich bisher kaum erforscht
worden ist. In einer zeitgendssischen Untersuchung (HARMs 1901), die die Bildungsbetei-
ligung der Handwerkerséhne an 126 héheren Schulen PreuBens und Wiirttembergs im
Zeitraum von 1876 bis 1900 erfaBte, wurde fiir PreuBen eine seit den 1880er J ahren, fiir
Wiirttemberg eine fiinf bis zehn Jahre spiter einsetzende sinkende Tendenz festgestellt.
Wichtiger als diese allgemeine Abnahme (von der bestimmte besser situierte Handwerks-
gruppen aber nicht betroffen waren) erscheinen die strukturellen Umschichtungen
zwischen den verschiedenen Typen der hoheren Lehranstalten. In den privilegierten
Gymnasien und den ebenfalls neunjihrigen realistischen Vollanstalten (Realgymnasien)
nahm der Anteil der Handwerkersohne stark ab, in den nicht zum Abitur fiihrenden
Realschulen dagegen enorm zu. Das soziale Gefille in der Herkunftszusammensetzung
der Schiiler vom exklusiven Gymnasium iiber Realgymnasium und Oberrealschule zur
Realschule bestitigte sich in einer Barmer Untersuchung aus dem Jahre 1905 (Beitrige
zur Statistik der Stadt Barmen, 1906, S. 19) und auch in der ersten Vollerhebung der
Herkunftsverhéltnisse an simtlichen héheren Knabenschulen Preuens am 29. November
1921 (KeLLER 1925).
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Die These einer zunehmenden Verschirfung der sozialen Selektion im Zugang zu den
hoheren Lehranstalten im Kaiserreich wird durch den beschleunigten Ausbau des
Vorschulwesens in den 1860er und 1870er Jahren ebenfalls empirisch gestiitzt. Von 65 im
Winterhalbjahr 1859/60 stieg die Anzahl der mit hoheren Lehranstalten organisch
verbundenen Vorschulen iiber 84 (1863) und 128 (1868) auf 208 Vorschulen im Jahre
1873 (WiEsE 1864, S. 432; 1869, S. 530-535; 1874, S. 344-349). Die Tarnung
privilegierter sozialer Zugangschancen durch die vorgéngig klassenspezifische Schulorga-
nisation bestand bei den teuren Vorschuleinrichtungen darin, daB simtliche Vorschiiler
(100 Prozerit) ohne jegliche Eignungspriifung in die hoheren Schulen aufgenommen
wurden, wihrend (noch 1916) weniger als 3 Prozent der Kinder aus den 6ffentlichen
Volksschulen in die héheren Schulen iibertraten (TEws 1919, S. 158).

Die gegenliufigen Tendenzen einer breiteren sozialen Offnung der Oberlehrerrekrutie-
rung in die unteren Mittelschichten hinein und einer gleichzeitigen relativen Verengung
der schulischen Aufstiegskanile fiir die Kinder aus den unteren Mittelschichten diirften
nach diesen empirischen Befunden fiir die neunjihrigen Vollanstalten, besonders fiir das
exklusive Gymnasium, prekir geworden sein. Das pidagogische Problem des Erziehungs-
defizits der hdheren Schulen lieB sich langfristig nur losen durch eine Anhebung des
Oberlehrerstatus auf das gesellschaftliche Niveau, dem die sozial dominierende Schiiler-
schaft aus den wohlhabenden Familien der besitzenden Klasse und der traditionellen
Bildungselite angehorte. Das sozialpolitische Problem, die Oberlehrerlaufbahn vom
Odium der sozial verachteten kleinbiirgerlichen Aufstiegskarriere zu befreien, lieB sich
nur 19sen, indem das hohere Lehramt fiir die S6hne der privilegierten Klassen selber
attraktiver gemacht wurde. Pidagogisch wie sozialpolitisch entsprach es nur der Logik
verschirfter Klassenspaltung der hoheren Bildung im Kaiserreich, da8 der Oberlehrerbe-
ruf hinsichtlich seiner materieilen Entschddigung und seines Sozialpreétiges aufgewertet
werden muBte (EULENBURG 1902, S. 195; EULENBURG/FrICKE 1903, S. 44). ,,.Der
Umstand, daB unsere Zeitgenossen in Deutschland den hoheren Lehrerstand als einen
finanziell und sozial gedriickten Stand betrachten, muB aus der Welt geschafft werden,
wenn auf die Dauer nicht die Erziehung der Kinder unserer hoheren Stinde benachteiligt
werden soll“ (Abg. SEYFFARDT am 5. Mai 1897 im PreuB. Abgeordnetenhaus; in: Sten.
Ber. 18/1V/3, S. 2423).

Die materielle Statusanhebung der Oberlehrer vollzog sich in einem langwierigen Proze8,
in dem das Gehaltsniveau durch eine Politik der kleinen Schritte sukzessive dem Niveau
der privilegierten Beamtenklassen angeglichen wurde. Die Strategie der staatlichen und
kommunalen Besoldungspolitik, durch eine Mischung von kleinen Zugestindnissen und
kleinen Benachteiligungen den Oberlehrerstand iiber Jahrzehnte hinweg auf die kiinftige
,,Gleichstellung* zu vertrosten, gemahnte die aufstiegsorientierten Oberlehrer immer
wieder an ihre gering geschitzte soziale Herkunft und ihre Abhéngigkeit von den
privilegierten Klassen, durch deren Wohlwollen allein sie auf Titel, Rang und Avancement
hoffen durften. Eher vereinzelt war die mutige Kritik des Gorlitzer Gymnasialprofessors
BUNGER, der die ,,juristisch vorgebildeten Machthaber in den Regierungen, den
Stadtrithen, den Parlamenten® angriff, daB sie bei den zuriickliegenden Besoldungserhd-
hungen zunéchst und vor allem an sich und die eigenen Sohne gedacht hitten, nicht aber an
die Besserstellung der Lehrer, die ,,nicht Fleisch von ihrem Fleisch und nicht Bein von
ihrem Bein* seien (1900, S. 453). Trotz vielfltiger Wohlwollensbeteuerungen durch die
Kultusminister sei nicht zu verkennen, ,,daB unter Verwechslung von Streben und
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Streberei durch Hoherhiingen des Brodkorbs das Streben unter den Lehrern wachgehal-
ten werden sollte** (ebd. S. 452).

Die amtlichen Erklarungen iiber die Gleichstellung der Oberlehrer mit den Richtern
Erster Instanz reichten zuriick bis in die 1840er Jahre (KORRESPONDENZ-BLATT 1900, S.
370-379); erst der Normaletat vom 5. Juni 1909 erfiillte das beharrlich verfolgte Ziel
(MELLMANN 1929). Die Besoldungsordnung von 1872 fiihrte die Oberlehrergehilter
dichter an das Niveau der Richterbesoldung heran. Der Abstand wurde 1879 wieder
erheblich vergroBert, als durch die neue Gerichtsverfassung im Zusammenhang der
reaktiondren Wende der Innenpolitik die Beziige der Amts- und Landrichter einseitig und
krdftig erhoht wurden. Ein Hauptziel der besoldungspolitischen Forderungen der
Oberlehrer war die Beseitigung des sogenannten Stellenetats, der zwangsliufig erhebliche
Ungleichheiten mit sich brachte (Zerruna fiir das hthere Unterrichtswesen Deutschlands
14 [1885], S. 140f. und 171f. fiir die Verhaltnisse an Berliner Schulen). Der Normaletat
von 1892 setzte einen Markstein in der allgemeinen Statusanhebung der Oberlehrer, denn
er brachte neben einer kriftigen Gehaltserhthung auch die Einfiihrung des geforderten
Dienstalterszulagensystems. Fiir die finanziell besonders beengten kinderreichen Lehrer-
familien blieben seine Auswirkungen allerdings bescheiden. Die mit der Gehaltsaufbesse-
rung gekoppelte allgemeine Schulgelderh6hung auf 120 Mark fiir die Vollanstalten, 100
Mark fiir die Pro- und Realprogymnasien und 80 Mark fiir die héheren Biirgerschulen
(CentrALBLATT 1892, S. 506f.) traf nun auch die Lehrerhaushalte, da mit der
Besoldungsreform zugleich das alte Privileg der Schulgeldbefreiung fiir die Lehrerséhne
beseitigt wurde. So kassierten Staat und Gemeinden bei einem GroBteil der Lehrer mit der
linken Hand wieder ein, was sie mit der rechten gegeben hatten, wie im Februar 1893 im
Abgeordnetenhaus kritisiert wurde (Sten. Ber. 17/V/2, S. 1013). Als fiinf Jahre spéter
eine umfassende ErhShung der Beamtengehilter ins Aufge gefa8it wurde, schien die
Erfiillung der Gleichstellungsforderung der héheren Lehrerschaft so gut wie sicher. Die
glanzende Entwicklung der dffentlichen Finanzen entzog dem immer wieder vorgebrach-
ten Argument der ,,Finanzenge* die Grundlage. DaB die Oberlehrer dennoch erneut zu
kurz kamen, hat seinen Grund in dem viel schwerer wiegenden Konflikt unter den
privilegierten Klassen selber, die ihre unterschiedlichen Interessen 1897 auch auf dem
Felde der Beamtenbesoldung ausfochten (Sten. Ber. 18/IV/1, S. 638-653; 18/1v/3, S.
1757-1760, 1869-1922). Die in den konservativen Mehrheitsparteien reprisentierten
Familien des adligen Gro8grundbesitzes behaupteten erfolgreich ihre politische Vorzugs-
stellung im Staate, deren 6konomische Grundlage durch die Agrarkrise bereits erheblich
geschwicht war. Durch die Privilegierung der hdheren Verwaltungsbeamtensicherten die
- Okonomisch vom industriellen GroBbesitz iiberfliigelten ostelbischen GroBagrarier ihre
politischen Machtpositionen und reservierten fiir ihre Sohne die bestens dotierten
Stellungen im héheren Staatsdienst. Dem nationalliberalen Finanzminister voN MIQUEL
fiel die delikate Aufgabe zu, diese macht- und sozialpolitisch begriindete Vorrangstellung
der Verwaltungsbeamten gegeniiber den besitzbiirgerlichen Interessenvertretern zu
verteidigen, die die Benachteiligung des biirgerlich geprigten Richterstandes nicht
kampflos hinnehmen wollten. Gegeniiber diesen die Zentralkonflikte PreuBen-Deutsch-
lands in den 1890er Jahren beriihrenden Fragen traten die Gehaltssorgen und
Besoldungswiinsche der kleinbiirgerlich gepriigten Oberlehrer als eine cher lastige
Nebensache vollkommen in den Hintergrund. Als iiber das Zentralproblgm der
Verwaltungsbeamten- und Richterbesoldung nach iiberaus langen Diskussionen im
Abgeordnetenhaus ein tragfahiger KompromiB gefunden war, wurde der ganze Rest der
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Beamtenbesoldungsvorlage von den konservativen Parteien, im BewuBtsein ihrer
Majoritit, riicksichtslos durchgepeitscht. Die Privilegienstruktur der Gesellschaft spiegel-
te sich getreu in den bewilligten Gehaltsverhiltnissen der verschiedenen Beamtenkatego-
rien: Die Besoldung der Regierungsriite stieg von 4200 Mark (Anfangsgehalt) bis auf
7200 Mark (Hochstgehalt), die der Richter von 3000 bis 6600 Mark und die der
Oberlehrer von 2700 bis 5100 Mark (plus Funktionszulage von 900 Mark bei einem Teil
der Oberlehrer). Als die preuBlischen Oberlehrer endlich die Gleichstellung mit den
Richtern und Verwaltungsbeamten zugestanden bekamen, bedankte sich der Verbands-
vorsitzende in einer eiligen Adresse (10. Juni 1909) beim Reichskanzler Fiirst BuLow; der
hohere Lehrerstand werde die gezollte Anerkennung erwidern und die ihm anvertraute
Jugend zu echt vaterlindischer Gesinnung erziechen (KORRESPONDENZ-BLATT 1909, S.
273). In dem langwierigen ProzeB der sozialen Anniherung an die privilegierten Klassen
hatte sich nicht nur der materielle Status der Oberlehrer verdndert; auch die Berufsrolle
war einem Wandlungsprozef unterworfen, in dem (idealtypisch) der umfassend gebildete
Gelehrte den fachlich spezialisierten Unterrichtsbeamten abl6ste.

3. Der Wandel der Berufsrolle

Die traditionelle Wertschitzung des htheren Lehrerstands beruhte auf seiner Stellung in
der gelehrten Welt, die er sich im Zeitalter des Neuhumanismus durch wissenschaftliche
Leistungen erworben hatte (PAuLsen 1901; EULENBURG/FRiCKE 1903). Als die
preuBische Gymnasialverwaltung der Reformzeit unter HUMBOLDT und ALTENSTEIN mit
der Normierung des Berufszugangs ein vom geistlichen Amt getrenntes hGheres Lehramt
schuf, schrieb sie dem neu konzipierten Berufsstand die Bedeutung eines Gelehrtenstands
zu. Bei der Besetzung von Direktorenstellen galt die erste Frage des damaligen
Dezernenten fiir das hohere Schulwesen (Jon. ScHULZE) den wissenschaftlichen
Publikationen der Bewerber. Uber die Einrichtung der wissenschaftlichen Programmab-
handlungen soliten die Lehrer der hoheren Schulen nach dem Vorbild gelehrter
Korperschaften in einen engen geistigen Austausch treten (ULLRiCcH 1908, S. 138). Der
personelle Austausch zwischen hoheren Schulen und Universitdten war, solange SCHULZE
die gesamte héhere Bildung verwaltete, nicht ungewohnlich; er sicherte den inneren
Zusammenhalt der einige tausend Kopfe umfassenden gelehrten Welt.

DaB die humanistische Bildung und mit ihr der hohere Lehrerstand seit der Jahrhundert-
mitte in eine sich zunehmend verschirfende Krise geriet, hatte vielfaltige Ursachen. Der
Historiker FRIEDRICH MEINECKE, der als Zeitgenosse den Niedergang der humanistischen
Bildung miterlebte, sah die entscheidende Problematik des preuBischen Gymnasiums ,,in
der sozialen Neuschichtung Deutschlands und der Bewéhrung der alten humanistischen
Ideale in ihr* (1941, S. 65). In der Anpassung an die Skonomischen und politischen
Realititen der Reaktionsperiode nach der gescheiterten 48er-Revolution wurde das
Biirgertum in seinen Handlungsorientierungen realistischer und materieller. Durch den
Bruch in den Wertorientierungen ihrer Eltern war der lebendige Zusammenhang mit der
vorrevolutiondren idealistischen Tradition bei der nachwachsenden Generation der
1850er und 1860er Jahre abgerissen. Ungeachtet der sozialen und &konomischen
Strukturverdnderungen hielt das humanistische Gymnasium aber auch in der zweiten
Hilfte des 19. Jahrhunderts am alten Bildungsziel fest. Wie die Schulerlebnisse und
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Urteile vieler Zeitgenossen aus dem Kaiserreich weitgehend iibereinstimmend belegen,
war die Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit erheblich (GraF 1912).

Der WandlungsprozeB, der die Diskrepanz zwischen dem offiziell fortgeschriebenen
humanistischen Bildungsziel und der Schulwirklichkeit zunehmend vergroBerte, vollzog
sich auf der Basis tiefgreifender Strukturverdnderungen in der Organisation der hoheren
Bildung. Die enorme Expansion der Schiilerstrome seit den 1860er Jahren konnte in der
Institution des traditionellen humanistischen Gymnasiums nicht aufgefangen werden. Wie
Tabelle 1 zeigt, wuchsen die Schulsysteme zunéchst bis in die 1860er Jahre erheblich, ehe
esin den 1870er und 1880er Jahren zu zahlreichen Neugriindungen von héheren Schulen
kam. Von 1863 bis 1894 hat sich die Zahl der hoheren Lehranstalten (bzw. der
Schulorganisationen einschlieBlich Vorschulen) mehr als verdoppelt. Seit den 1890er
Jahren wuchsen die AnstaltsgroBen wieder verstirkt innerhalb der Systeme; erst im
letzten Jahrzehnt vor dem Weltkrieg gab es einen erneuten Griindungsschub.

Das Anschwellen der Schiilerzahlen, die Vermehrung der Klassen in parallelen Ziigen, die
Steigerung der Klassenfrequenzen, die VergroBerung der Lehrerkollegien, alle diese
Expansionstendenzen verinderten die hohere Schule als soziale Organisation grundle-
gend. Das alte Gymnasium war eine kleine soziale Organisation (1832 zéhlte jedes zweite
unter 200 Schiilern), die nach baulicher Gestaltung und Frequenz den Charakter einer
erziechungswirksamen Eliteanstalt trug. WiLHELM REIN (1847-1929) besuchte noch eines
dieser Gymnasien alten Typs, die im Kaiserreich von den groBen Schulsystemen
zunchmend abgelodst wurden. Das im alten Dominikanerkloster untergebrachte Eisen-
acher Gymnasium zihlte damals (1857-1866) insgesamt nur 90 bis 100 Schiiler. Ein
,,Band des Vertrauens®, berichtete REIN, umschlang die Lehrer und Schiiler dieser kleinen
Schulgemeinde, ,,in der alle sich niher kennenlernten und einander dienten* (HAHN
1926, Bd. I, S. 183). In den groBen Schulorganisationen besonders der wachsenden
Industriestidte (Berlin, Breslau und Stettin besalen 1863 insgesamt bereits zehn
Riesenanstalten mit mehr als 700 Schiilern) wurden die Rollenbeziehungen unter dem
Zwang zur Rationalisierung sachlich spezialisierter und unpersonlicher. Der héhere
Lehrer wurde zum Unterrichtsbeamten. ,,Friither handelte es sich darum, eine Auswahl
der minnlichen Jugend durch die Einfithrung in die Literatur des Alterthums zu héchster
Menschenbildung zu heben; da neben dieser Aufgabe die iibrigen weit zuriickstanden, so
hatte man im Unterricht Zeit, konnte mit einigem Behagen sich ausbreiten und auch
einmal gehen lassen; auf der Oberstufe nahm er ein wenig akademischen Charakter an.
Seit der Haufung der Disziplinen und der Haufung der Schiiler, vor Allem in den unteren
und mittleren Klassen, ist der Lehrer mehr Beamter geworden, der sein Pensum erledigt*
(PAauULsEN 1901, S. 4811.). Die groBen Schulsysteme, die sich in den 1880er und 1890er
Jahren herausbildeten, iibernahmen in ihren Strukturen die Organisationsprinzipien der
modernen industriellen GrofBbetriebe, wie FRIEDRICH NAUMANN erkannte (1907, S.
12£.). Der Unterrichtsbetrieb wurde nach industriellem Vorbild arbeitsteilig organisiert
(nach Jahrgingen und spezialisierten Fichern), und die zerlegten Einzelprozesse wurden
formalen Normierungen unterworfen (Stoffpensum nach Zeitvorgaben, ,,Stundenplédne®,
Leistungskontrolle), um den Arbeitsablauf im Gesamtsystem effizient steuern zu kénnen.
Wie der spezialisierte Arbeiter im industriellen Grofbetrieb den Gesamtzusammenhang
seiner Handgriffe mit dem hergestellten Endprodukt aus dem Auge verlor, diirfte es auch
fiir den Fachlehrer im schulischen GroBbetrieb immer schwieriger geworden sein, die
Ubersicht iiber den Stellenwert seiner Lehrprozesse im gesamten BildungsprozeB seiner
Schiiler zu behalten. In einer Seminarsitzung des Pddagogischen Seminars Magdeburg im
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Friihjahr 1887 klagten die Schulamtskandidaten iiber die zunehmende Spezialisierung an
der Schule; jeder Fachlehrer habe seine eigene Sprache und gehe eigene Wege (Voss
1889, S. 48). In der Uberbiirdungsdebatte des PreuBischen Abgeordnetenhauses wies
BonNitz aus dem Kultusministerium auf die Gefahr hin, daB besonders an den
GroBanstalten der informelle Kontakt unter den Fachlehrern abgenommen habe und die
geringe gegenseitige Verstindigung iiber Hausaufgaben zur Uberlastung der Schiiler
fiihren konne (Sten. Ber. 15/1/2, S. 904-907).

Wihrend die Berufsrolle der hoheren Lehrer durch die Strukturverinderungen in der
Organisation der héheren Bildung vom erzieherisch wirksamen Gelehrten zum speziali-
sierten Unterrichtsbeamten verengt wurde, verschob sich die Berufsrolle des Direktors
noch weiter vom ersten Kollegen und geistigen Haupt eines engen Lehrerkreises zum
Vorgesetzten des groBen Kollegiums und Verwaltungsbeamten der Schulorganisation, der
selber nur noch wenige Stunden unterrichtete (KORRESPONDENZ-BLATT 1908, S. 37). Seit
der Reaktionsperiode in der Mitte des 19. Jahrhunderts hat die Unterrichtsverwaltung den
beginnenden ProzeB der geistigen Umbildung des héheren Lehrerstands zwar nicht aktiv
vorangetrieben, aber doch in seinen Tendenzen gestiitzt. Bereits unter dem Ministerium
EicHHORN (1840-1848) trat bei der Auslese fiir die Direktorenstellen der hdheren
Schulen das Kriterium der wissenschaftlichen Befihigung hinter staatlicher und kirchli-
cher Gesinnungstiichtigkeit zuriick. Schon Jahre vor der Revolution blieb allen Anwir-
tern, die sich dem Verdacht aussetzten, Anhénger der junghegelianischen Philosophie zu
sein, die Beamtenkarriere in hoheren Schulen und Universititen verschlossen (EILERS
1849, S. 118-141). Unter dem erzreaktiondren Ministerium RAUMER (1850-1858)
wurde das freie und selbstiandige Gelehrtentum auf den héheren Schulen systematisch
eingeengt und zuriickgedringt. Bei den im alljihrlichen Turnus unternommenen
Revisionen der Gymnasien in den verschiedenen Provinzen sondierten die Departements-
riite des Ministeriums die Moglichkeiten konservativer Personalpolitik. Mehr als die
Hilfte simtlicher Gymnasien der Monarchie erhielten in der Ara RAUMER neue
Schulleiter. Die 72 Neuernennungen fiir Direktorenstellen verstirkten das Element der
Gesinnungstiichtigkeit auf den Gymnasien, gewiB nicht selten zu Lasten der wissenschaft-
lichen Qualifikation und geistigen Selbsténdigkeit der Lehrerkollegien (BINDEWALD
1860, S. 81-89).

4. Verdnderungen der Priifungsordnungen

Als ein weiterer objektiver EinfluBfaktor im geistigen Umbildungsproze8 der hoheren
Schullehrer wurde in der Expansionsphase der 1860er bis in die friihen 1880er Jahre die
milde Qualifikationspriifung beim Zugang in den Oberlehrerstand wirksam. Die alte
Priifungsordnung vom 20. April 1831 (Grosse 1910, S. 26-31) hatte sehr hohe
Anforderungen gestellt. Eine volle Lehrberechtigung erhielt nur, wer in der fachwissen-
schaftlichen Priifung fiir geeignet befunden wurde, ,,in einem der drei wesentlichen Stiicke
des héheren Schulunterrichts* (d.h. 1. Latein, Griechisch, Deutsch; 2. Mathematik und
Naturwissenschaften; 3. Geschichte und Geographie) in der Prima unterrichten zu
konnen, und wer in der Priifung der Allgemeinbildung bestand. Eine bedingte
Lehrberechtigung erhielten alle Kandidaten, die entweder keine hinreichende Allgemein-
bildung nachweisen konnten oder nach ihrer fachwissenschaftlichen Qualifikation nicht
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fiir den Unterricht in der Prima geeignet erschienen. Die neue Priifungsordnung vom 12.
Dezember 1866 (CENTRALBLATT 1867, S. 13-34) erneuerte und prizisierte zwar den
Allgemeinbildungsanspruch (Religion, Geschichte, Geographie, Philosophie, Pddagogik,
Latein und Franzosisch), setzte aber die Qualifikationsforderungen in der fachwissen-
schaftlichen Priifung durch die Einfiihrung von drei Zeugnisgraden herab. Die abgestuften
Lehrbefdhigungen berechtigten zum Unterricht auf allen Stufen (Zeugnis 1. Grades), nur
bis in den mittleren Klassen (einschlieBlich Untersekunda, Zeugnis 2. Grades) oder nur in
der Unterstufe (bis Quarta, Zeugnis 3. Grades). Die gelockerte Leistungsauslese beim
Zugang ins hohere Lehramt war eine fast zwangsldufige Folge der objektiven Problemlage
in den 1860er und 1870er Jahren. Die zahlreichen Neugriindungen von héheren Schulen
hatten einen gesteigerten Neubedarf an Lehrkriften zur Folge. Angesichts der relativ
schlechten Besoldungsverhiltnisse und der ungiinstigen Lage der Staatsfinanzen in den
1860er Jahren (LExis 1898, S. 15-20) lieB sich dieser verstirkte Bedarf durch verbesserte
materielle Anreize kaum decken und es blieb nur die Erleichterung beim Berufszugang
iibrig (Voss 1889, S. 19f.). Die Standespolitik kritisierte diese Entwicklung, da das
Ansehen des Oberlehrerstandes durch den Zugang von Amtskollegen mit einer
schwachen Lehrbefdhigung dritten Grades beeintrichtigt wurde (OBERLE/KOSTERS
1912, S. 75). Wie die im CeENTRALBLATT fiir die Unterrichtsverwaltung ausgewiesenen
Durchfallquoten belegen, die bis in die beginnende Uberfiillungskrise der friihen 1880er
Jahre immer weit unter 10 Prozent blieben, wurden in der Expansionsphase nur wenige

- Anwirter auf das hohere Lehramt zuriickgewiesen. Als nach 1875 die ,,Grofe
Depression (ROSENBERG 1967) in der 6konomischen Entwicklung auf das Bildungssy-
stem durchschlug, dnderten sich die Rekrutierungsverhiltnisse fiir die hoheren Lehramter
grundlegend. Durch den enormen Zulauf in krisenfeste Beamtenkarrieren im Staatsdienst
wurde auch beim hoheren Lehrerstand innerhalb weniger Jahre die Unterversorgung
durch eine Uberfiillungssituation abgelést (HERRLITZ/T1TZE 1976). Die neue Priifungs-
ordnung, auf dem Hohepunkt der Uberfiillungskrise am 5. Februar 1887 erlassen
(CENTRALBLATT 1887, S.182-205), antwortete mit einer Verschirfung der Leistungsaus-
Iese. Ein von der norwegischen Regierung nach Deutschland entsandter Beobachter, der
auf einer padagogischen Informationsreise die Ausbildungsverhiltnisse in Preuen und
Sachsen studierte, resiimierte anschaulich, ,,daf3 der preuBische Lehramtskandidat beim
Examen ein ganz ordentliches Fegefeuer durchmachen muB* (Voss 1889, S. 20). In der
neuen Ordnung wurde die Dreiteilung der Zeugnisse wieder beseitigt und nur noch
zwischen einer abgestuften Lehrbefdhigung fiir alle Klassenstufen und fiir die Mittel- und
Unterstufenklassen unterschieden. Auf dem Hintergrund der bisherigen Priifungsregle-
ments seit der Ausdifferenzierung eines eigenstindigen héheren Lehramts (1810, 1831,
1866) markierte die neue Priifungsordnung von 1887 den entscheidenden Wendepunkt
im ProzeB der geistigen Umbildung vom humanistischen Gelehrten zum spezialisierten
Unterrichtsbeamten. Auf der Ebene der Qualifikationsforderungen fiir die Zulassung zum
héheren Lehramt nahm die preuBische Unterrichtsverwaltung endgiiltig Abschied von
dem alten Bildungsideal einer umfassenden humanistischen Allgemeinbildung. Sie
ratifizierte damit durch einen Verwaltungsakt eine Entwicklung, die sich realgeschichtlich
in den vergangenen Jahrzehnten bereits machtvoll durchgesetzt hatte: das Vordringen der
Arbeitsteilung auch im Bereich der Wissenschaften.

Die Abkehr vom Allgemeinbildungsideal und das Durchsetzen fachlicher Spezialisierung
dokumentierte sich in der neuen Priifungsordnung in mehrfacher Weise. Nach dem alten
Reglement (1866) bestand die Priifung aus zwei gleichgewichtigen Schwerpunkten, der
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fachwissenschaftlichen und der Priifung in allgemeiner Bildung; die Priifungskommission
wurde auf die sorgfiltige Unterscheidung beider Elemente ausdriicklich verpflichtet (§
10). In der neuen Ordnung verschoben sich die Gewichte eindeutig zum Vorrang der
reinen Fachpriifung, wurde das alte ,,Kulturexamen zum fast bedeutungsiosen An-
hingsel herabgedriickt. Der Begriff ,,Allgemeinbildung® taucht in dem 24seitigen
Reglement iiberhaupt nicht mehr auf; als Relikt des alten Ideals blieben einige an alle
Kandidaten zu stellende Forderungen iibrig (Philosophie und Padagogik, deutsche
Sprache und Literatur, gegebenenfalls Religion). Besonders die Anforderungen an die
philosophische Bildung waren symptomatisch fiir deren Ende: Jeder Kandidat fiir den
hoheren Schuldienst hatte sich ,,dariiber auszuweisen, daBl er eine bedeutendere (!)
philosophische Schrift mit Verstdndnis gelesen habe* (CENTRALBLATT 1887, S. 198). Die
klare Abgrenzung in der Lehrbefdhigung nach Hauptfichern und Nebenfichern brachte
das Prinzip der fachlichen Spezialisierung ebenso zur Geltung wie die Bestimmung, daf
die geforderten beiden Hauptficher und ein Nebenfach demselben Gebiete angehdren
muBten. Jede Lehrbefdhigung sollte auf einer ,,in sich zusammenhangenden Grundlage*
beruhen und sich nur auf sachlich verwandte Ficher erstrecken (vgl. die Amtlichen
Bemerkungen zum Priifungsreglement, ebd. 1887, S. 209). In dieser Bestimmung holte
gleichsam die alte Handwerkerweisheit, beim eigenen Leisten zu bleiben, auch den
gelehrten Kopf ein, der nur noch durch kluge Bescheidung auf sein Gebiet dem
Dilettantismus vorbeugen konnte. Die fortschreitende Arbeitsteilung in den Wissenschaf-
ten setzte sich auf der Ebene der hoheren Schule in der Ausdifferenzierung weiterer
Einzelfdcher und entsprechender Lehrbefidhigungen fort, zumal im Bereich der sogenann-
ten beschreibenden Naturwissenschaften, die noch 1866 in nur einem selbstandigen Fach
vereinigt waren. Die fachliche Spezialisierung innerhalb der Wissenschaften zeitigte
besonders in der Priifungspraxis problematische Folgen, worauf der amtliche Kommentar
hinwies. In der Geschichte beispielsweise priiften 6fters mehrere Examinatoren, die als
Fachvertreter nur einzelne Bereiche (alte, mittlere und neue Geschichte) reprasentierten;
im Staatsexamen aber kdme es darauf an, daf ,,nur fiir Geschichte iiberhaupt, nicht fiir
einzelne Gebiete derselben eine didaktisch verwerthbare Lehrbefdhigung zuerkannt
wiirde (ebd. 1887, S. 210).

Das Zuriicktreten umfassender Gelehrsamkeit hinter fachwissenschaftlicher Verengung
dokumentierte sich nicht zuletzt in den schriftlichen Priifungsforderungen. Gab die alte
Ordnung aus dem Jahre 1866 dem Kandidaten ein halbes oder (bei Fristverldngerung) ein
ganzes Jahr Zeit, um sich fiir die geforderten mindestens zwei schriftlichen Hausarbeiten
in ein philosophisches oder padagogisches bzw. ein fachwissenschaftliches Problem zu
vertiefen, so wurde die selbstindige Wissenschaftliche Arbeit angesichts der Fristverkiir-
zung auf sechs bzw. zwo6lf Wochen (bei Fristverldngerung) durch die neue Priifungsord-
nung illusorisch (Voss 1889, S. 15).

Das am 12. September 1898 erlassene neue Priifungsreglement (CENTRALBLATT 1898, S.
688-711) behielt im wesentlichen die 1887 eingeschlagene Linie bei. Die biirokratische
Tendenz zur Normierung der Qualifikationsforderungen trat stirker hervor, eine
Konsequenz der fortgeschrittenen Normierung der Lehrpldne, Stundenpléne und
Leistungskontrollen in der arbeitsteiligen Organisation héhere Schule in den 1880er und
1890er Jahren. Erstmals wurden die von den hoheren Lehrbeamten zu erfiillenden
Kompetenzforderungen in den einzelnen Féachern prézise und detailliert aufgelistet. Die
klar abgegrenzte KompetenzméBigkeit und Kontrollierbarkeit von Einzelprozessen im
arbeitsteiligen Handlungszusammenhang, ein konstitutives Merkmal aller modernen
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biirokratischen Organisationen, hielt auch in den héheren Unterrichtsanstalten ihren
Einzug. Die moderne ,,Schulung* eines Lehrpline erfiillenden Lehrpersonals I6ste die
,.Bildung* weitgehend unabhingig arbeitender hoherer Lehrer ab. Die fortschreitende
Verschriftlichung des Priifungsverfahrens (in den fremden Sprachen wurden Klausurar-
beiten zur Regel erhoben, § 29) wies in die gleiche Richtung einer weiteren Annidherung
an biirokratische Organisationen; dadurch fand auch das biirokratische Prinzip der
Aktenformigkeit Eingang in das Staatsexamen fiirs hohere Lehramt.

Neben den untersuchten objektiven Strukturverinderungen, die eine alimihliche
Verengung und Verinderung der Berufsrolle des hoheren Schullehrers mit sich brachten,
lassen sich auch einige empirische Indikatoren anfiihren, die die sinkende Teilhabe der
Oberlehrer am wissenschaftlichen Leben zahlenmiBig dokumentieren. Die 1824 von Jon.
ScuuLze verfiigte Einrichtung der wissenschaftlichen Abhandlungen in den jdhrlichen
Schulprogrammen (RONNE 1855, Bd. 11, S. 158-160) bietet ein geeignetes Priiffeld fiir die
These, denn die Programmabhandlungen dokumentieren bis in das Kaiserreich Struktur
und Umfang der wissenschaftlichen Produktion der Oberlehrer. Nach ULLRICHS
sorgfiltigen Untersuchungen iiber das Programmwesen im 19. Jahrhundert lassen sich die
wesentlichen Verdnderungen in drei Punkten zusammenfassen:

(1) Die Zahl der von Oberlehrern verdffentlichten wissenschaftlichen Abhandlungen ging
im Kaiserreich bestandig zuriick, obwohl sich die Zahl der Berufsangehdrigen in Preulen
zwischen Reichsgriindung und Erstem Weltkrieg fast verdreifachte. 1876 wurden tiber
500 Abhandlungen herausgegeben, 1908 nur noch 272 (UrrLricH, S. 265-270;
KORRESPONDENZ-BLATT 1911, S. 426). Der entscheidende Umschwung vollzog sich
Mitte der 1890er Jahre. Bereits 1875 war im Zusammenhang der Neuordnung des
Programmaustausches die jdhrliche Verpflichtung zur Herausgabe von Abhandlungen
ministeriell aufgehoben worden. Die Abfassung wissenschaftlicher Beitrdge wurde zu
einer Art Ehrenpflicht, bei deren Erfiillung nicht selten die Direktoren Druck ausiibten
(ULLRICH, S. 147). Auf dem Hohepunkt der Uberfiillungskrise und im Zusammenhang
der Enttduschungen iiber die nicht erreichte Gleichstellung mit den Richtern scheinen
derartige Motivationshilfen nicht mehr geholfen zu haben, zumal dem Programmwesen
seit 1890 immer hiufiger in der 6ffentlichen Kritik Sinn und Berechtigung abgesprochen
wurde (Schulprogramme 1896).

(2) Der Anteil der fachwissenschaftlichen Beitrdge unter den Programmabhandlungen
ging bestindig zuriick. Von 1825 bis 1860 bezogen sich nicht weniger als zwei Fiinfte] aller
Abhandlungen auf die klassische Philologie, 1876 immer noch ein Drittel. Bis 1908 sank
der Anteil der Altertumswissenschaften auf ein Fiinftel ab (bei absolutem Riickgang der
Abhandlungen insgesamt). Der Anteil der mathematisch-naturwissenschaftlichen Beitra-
ge sank zwischen 1876 und 1908 von rund 20 auf 5 Prozent.

(3) Die wissenschaftlichen Abhandlungen aus dem Bereich der Pddagogik und Methodik
nahmen (bei geringen Schwankungen) in der Tendenz stetig zu. Von 1825 bis 1860 betrug
ihr Anteil ein Viertel, 1876 gut ein Fiinftel. Im Jahre 1908 schlieBlich stellten die
schulbezogenen nicht weniger als 50 Prozent samtlicher Programmabhandlungen.

Auf dem Hintergrund dieser Entwicklung, die den Riickzug der Oberlehrer aus dem
akademischen Wissenschaftsprozef eindringlich dokumentiert, zog ULLRICH 1908 das
Fazit, ,,daB die Bahn der rein wissenschaftlichen Abhandlungen immer mehr verlassen
worden ist* (S. 270). Die sinkende Teilhabe der Oberlehrer am wissenschaftlichen Leben
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und die damit verbundene Verengung ihrer beruflichen Orientierungen auf das Berufsfeld
hohere Schule schlug sich auch im Riickgang der Promotionen bei den Standesangehori-
gen nieder (KORRESPONDENZ-BLATT 1908, S. 458f., 507f.). Bereits vor dem Ersten
Weltkrieg zeichnete sich die Tendenz ab, dafl die jlingeren Oberlehrer immer seltener
durch Dissertationen vor ihrem Berufseintritt eigene wissenschaftliche Forschungsbeitra-
ge leisteten. Von den 8801 Direktoren und Oberlehrern (Stand vom 1. Mai 1908) hatten
4198, also knapp die Hilfte (47,7 Prozent), den Doktorgrad erworben. Die sinkende
Tendenz trat deutlich in der Verteilung iiber die Altersgruppen hervor. Von den
(iiberwiegend ilteren) Direktoren der Vollanstalten waren 75,7 Prozent promoviert
(wobei die Statusselektion freilich eine Rolle gespielt haben diirfte), von den #lteren
Oberlehrern mit der Auszeichnung ,,Professor* (seit 1892 ein Drittel, seit 1906 die Hilfte
samtlicher Oberlehrer) waren 47,3 und von den anderen ordentlichen Oberlehrern 43,3
Prozent promoviert. Unter den anstellungsfihigen Kandidaten, also dem Berufsnach-
wuchs, fithrte demgegeniiber nur noch jeder dritte den Doktortitel (33,5 Prozent). Dieser
Riickgang diirfte allerdings durch weitere Einflufaktoren mitverursacht worden sein. Seit
der Kldrung der leidigen Titelfrage im Jahre 1892 (allen akademisch gebildeten Lehrern
wurde einheitlich die Amtsbezeichnung ,,Oberlehrer* verlichen; OBERLE/KOSTERS 1912,
S. 121) trat das Motiv zuriick, durch Promotion (neben dem Staatsexamen) einen
akademischen Titel zu erwerben. Zweitens wurde durch die Expansion des Berufsstands
und die damit verbundene Rekrutierungsbasis in die unteren Mittelschichten bei immer
mehr Berufsanwirtern die Promotion vor allem aus finanziellen Griinden unwahrscheinli-
cher. Die der Oberlehrerkarriere zustrémenden S6hne von Subalternbeamten und kleinen
Gewerbetreibenden konnten das ohnehin teure Studium allein wegen des Doktortitels
nicht noch verlangern. SchlieBlich unterstiitzten die giinstigen Anstellungsaussichten seit
der Jahrhundertwende ebenfalls einen ziigigen Studienabschlufl gerade bei diesen auf
schnelle Versorgung angewiesenen Berufsanwirtern.

In der sinkenden Beteiligung der Oberlehrer am ProzeB der Forschung und der Verengung
der Berufsrolle auf die Funktion der bloBen Vermittlung von Wissen manifestierte sich die
institutionelle Verfestigung eigenstandiger sekundirer und tertidrer Bildungsbereiche.
Mit dem Fortschreiten der Arbeitsteilung an den Universitdten, der immer weiteren
Ausdifferenzierung spezialisierter Fachgebiete und der Institutionalisierung universitits-
eigener Rekrutierungsbasen fiir das Hochschulpersonal (Assistenten-, Privatdozentensta-
tus) wurde der personelle Austausch zwischen hoherer Schule und Universitiit vermutlich
seltener, die akademische Karriere an der Alma Mater fiir den wissenschaftlich
interessierten Oberlehrer unwahrscheinlicher (FERBER 1956, S. 51-138; PAULSEN 1901,
S. 487). Hatte die Aussicht auf ,freie* Lehrtitigkeit und professorale Wiirde friiher
manchen gelehrten Schulmann in seinem wisserischaftlichen Streben befliigelt, so war
durch die Verengung dieses Aufstiegskanals im Kaiserreich der wissenschaftlichen
Fortbildung und dem persénlichen Ehrgeiz der Oberlehrer eher ein Dimpfer aufgesetzt.
Die Beférderungschancen innerhalb der schulischen Aufstiegskarriere blieben naturge-
miéB gering; nur jeder 12. Oberlehrer konnte in den besser dotierten und angeseheneren
Status eines Direktors oder Provinzialschulrats aufriicken (EULENBURG/FRICKE 1903, S.
65-67).
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5. Die Reform der pddagogischen Ausbildung

Die Berufsrollenverinderungen ime hheren Schulamt entfachten in den 1870er und
besonders 1880er Jahren eine intensive Neudiskussion der pidagogischen Ausbildung der
Oberlehrer. Eine vermittelnde Rolle spiclte dabei wiederum die 6ffentliche Schulkritik.
Die allgemeine Uberbiirdungsdiskussion, die 1883 selbst das PreuBische Abgeordneten-
haus beschiftigte (Sten. Ber. 15/1/2, S. 900-912), kann als Indiz dafiir betrachtet werden,
daB sich der geistige UmbildungsprozeB der Oberlehrer bereits Ende der 1870er, Anfang
der 1880er Jahre in der Schulpraxis problematisch auszuwirken begann und kritisch
wahrgenommen wurde?. Fiir die sogenannte Uberbiirdung der héheren Schiiler wurde die
fachwissenschaftlich zu einseitig spezialisierte und pidagogisch unzureichende Ausbil-
dung der jungen Oberlehrer verantwortlich gemacht. Den ErlaB der neuen Priifungsord-
nung fiir das Staatsexamen pro facultate docendi verband der Kultusminister VON
GOSSLER mit einer vertraulichen Zirkularverfiigung an die philosophischen Fakultiten
vom 5. Februar 1887, in der er die Mingel der fachwissenschaftlichen Ausbildung
kritisierte (STAUDER auf der Dezember-Konferenz, VERHANDLUNGEN 1891, S. 609f.).
Es fehle an systematischen Einfithrungsvorlesungen fiir die Studienanfinger in ihren
jeweiligen Fichern und an zusammenfassenden Vorlesungen, ,,damit der Lehrer das
Ganze iiberschaut und den Zusammenhang mit anderen Disziplinen nicht verliert. Die
angebotenen Vorlesungen und Seminariibungen verloren sich ,,viel zu sehr in Spezialita-
ten®.

Fiir die pddagogische Ausbildung andererseits wurde an den preuBlischen Universitaten
kaum etwas getan (BoNa MEYER 1885). Sofern die Padagogik als Universitdtsdisziplin
{iberhaupt vertreten war, teilte sie das Schicksal der Philosophie, der die modernen
Erfahrungswissenschaften den Rang abgelaufen hatten. Die Philosophie hatte aufgehort,
,,eine Macht im deutschen Geistesleben zu sein** (LEHMANN iiber seine Studienzeit in den
1870er Jahren; in: HAHN 1926, Bd. I, S. 105). Da beim Staatsexamen auf padagogische
Kenntnisse nur ganz geringes Gewicht gelegt wurde, muBte die pidagogische Ausbildung
hinter den ,,Anspruch anerkannt ndtiger Fachstudien zuriicktreten* (BONA MEYER, S.
381). Fiir die praktische Vorbildung der preuBischen Schulamtskandidaten gab es fiinf
dltere (Berlin, Stettin, Konigsberg, Breslau, Gottingen) und sechs neuere Seminareinrich-
tungen (Magdeburg, Danzig, Posen, Kassel, Miinster, Koblenz), die allerdings auf Grund
statuarischer Beschrinkung nur etwa ein Achtel der alljahrlich vorzubereitenden
Kandidaten aufnehmen konnten. Die restlichen sieben Achtel wurden unvermittelt von
der fachwissenschaftlichen Ausbildung an den Universititen in die Schulpraxis eingefiihrt,
notdiirftig angeleitet im sogenannten Probejahr, das seit 1826 bestand (REIN 1890;
ScHILLER 1890; Voss 1889). Die Uberbiirdungsklagen riickten nun die pddagogische
Vorbereitung als den wunden Punkt der gesamten Lehrerbildung in den Vordergrund der

2 MEINECKE, der in den 1870er Jahren das Kéllnische Gymnasium in Berlin besuchte, wies inseinen
Lebenserinnerungen darauf hin, da8 sich die Lehrergenerationen bereits ab 1870 etwa zu scheiden
begannen: der etwas ,,zerfahrene, aber herzenswarme alte Lehrer, in dem Humanist und Mensch
zusammengewachsen waren®, wurde vom ,,philologisch gedrillten jungen Lehrer abgeldst
(MEINECKE 1941, S. 66). LEHMANN berichtete in seiner Selbstdarstellung, daf} das Lehrerkollegium
am Luisenstidtischen Gymnasium in Berlin in den 1880er und 1890er Jahren aus ,,chrenwerten,
pflichttreuen Minnern* zusammengesetzt war, ,die aber fast durchweg wenig wissenschaftliches
Interesse und gar kein erzieherisches hatten. Es war damals die Zeit, wo die Philologen ihren Stolz
darein setzten, ,,Lehrbeamte* zu sein und jeden weiteren Anspruch an erzieherische Tatigkeit als
eine unberechtigte Zumutung abwiesen‘* (Hann 1926, Bd. I, S. 108f.).
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Reformdiskussion (PERTHES 1883; ScurLLeEr 1877, 1883, 1890; REIN 1890; WIEDE-
MANN 1883). Dabei standen zwei konkurrierende Modelle zur Auswahl, die »grofe
Lésung einer Integration der theoretischen und praktischen Berufsausbildung in
pédagogischen Universititsseminaren mit Ubungsschule und die ,,kleine* Losung einer
Fortentwicklung der zweiphasigen Ausbildung durch den Einschub eines zusétzlichen
Seminarjahrs zwischen Universitdtsausbildung und Probejahr. Die preuBische Unter-
richtsverwaltung entschied sich fiir die Weiterentwicklung bestehender Verhiltnisse und
lehnte das weitergehende Reformmodell ab, hinter dem sie die gefihrliche Absicht
witterte, ,,das hohere Unterrichtswesen auf ganz neue Grundlagen zu stellen* (Denk-
schrift 1890, in: Aktenstiick Nr. 22, Anlagen zu den Sten. Ber. 17/11/2, S. 1022-1026).
Die Ablehnung stiitzte sich auf vier Argumente. Im Unterschied zum Volksschullehrer,
bei dem eine formal einheitliche methodische Schulung erfordert werde, widerstrebe eine
praktische Normalvorbereitung fiir die wissenschaftlich gebildeten Minner an den
Universititen ,,der deutschen Auffassung von der freien Entwicklung der wissenschaftli-
chen Lehrerpersonlichkeit“. Durch die Verbindung der praktischen Seminare mit den
akademischen Studien werde die wissenschaftliche Vorbereitung beeintriichtigt und die
Kréfte der Studierenden wiirden zersplittert werden. Es wiirde nicht leicht sein, geeignete
akademische Lehrer mit Schulerfahrungen fiir die Leiter der Seminare zu finden. Noch
schwerer wiirde es fallen, die notigen Ubungsschulen zu beschaffen bzw. einzurichten.
SchlieBlich seien auch die erheblichen Kosten nicht zu unterschitzen. WiLHELM REIN,
nambhafter Verfechter der padagogischen Universititsseminare, wies in seiner detaillierten
Gegenkritik zur ministeriellen Denkschrift auf die mehr als 40jéhrige Erfahrung an der
Universitdt Jena und die 20jdhrige an der Universitit Leipzig hin; es konne nicht
liberzeugen, daB an preuflischen Universititen nicht moglich sein solle, was an diesen
beiden Hochschulen realisiert wiirde. Die Trennung von theoretischer und praktischer
Ausbildung laufe angesichts der Spezialisierungen und heterogenen Wissenschaftsorien-
tierungen an den Universititen darauf hinaus, bei den Lehrern einen ,,charakterlosen
Eklektizismus** zu begiinstigen (ReIN 1890, S. 366).

Im Gesamtzusammenhang des konservativen Umbaus der Verwaltung seit 1879 ist die
politische Bedeutung des Scheiterns einer grundiegenden Reform der Lehrerbildung -
offenkundig. Im Abwehrkampf gegen die proletarische Gefahr, zu dem das herrschende
System nach dem Scheitern des Sozialistengesetzes (1878~1890) auch das Bildungssystem
mobilisierte, kam selbstverstandlich auch dem Oberlehrerstand eine gesteigerte strategi-
sche Bedeutung zu (Dezember-Konferenz, VERHANDLUNGEN 1891, S. 3-9; 70-76). Daf}
die staatliche Schulpolitik, deren erklirtes Ziel seit 1889 die Festigung und Stidrkung der
staatstreuen Gesinnungsbildung unter der Jugend war, nun gerade im Zeichen des Neuen
Kurses die Lehrerbildung liberalisierte, war ganz unwahrscheinlich. Eine Verlegung der
padagogischen Ausbildung der Oberlehrer von den hoheren Schulen an die Universititen
und die damit verbundene Notwendigkeit der Einrichtung selbstindiger padagogischer
Lehrstiihle hitte den Neuen Kurs in der Schulpolitik mit dem Risiko einer unkontrollier-
ten Liberalisierung in der Lehrerbildung belastet; denn die Erziehungswissenschaft an der
Universitdt hiitte wie andere Disziplinen die Freiheit der Wissenschaft fiir sich
beansprucht. Die Einrichtung der Gymnasialseminare fiir die zweite Phase der Lehrerbil-
dung vermied diese Risiken und entsprach insofern der Gesamtrichtung der Schulpolitik
des Neuen Kurses. Die maBgebenden Kreise hielten es iiberhaupt nicht fiir wiinschens-
wert, daB die Pddagogik an der Universitit eine selbstindige Pflege findet, kommentierte
ein liberaler Kritiker die nicht stattgefundene Lehrerbildungsreform. ,,An den staatlichen
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Gymnasien hat man die Schulung oder die Dressur der kiinftigen Gymnasiallehrer in dér
Hand; nicht so an den Universititen. Im ersten Falle ist die Ausbildung biirokratisch
iiberwacht und in die gehorigen Grenzen eingeschlossen, im zweiten Falle aber mehr oder
weniger frei und sachgemiB* (Pidagogik 1893, S. 286). Die Verkndcherung an den
héheren Schulen hitte gar nicht so weit kommen konnen, wenn ihr nicht von den
Universitiiten geradezu Vorschub geleistet worden wire. ,,Die Universitit will der
Regierung gern iiberlassen, welchen Geist sie den jungen Lehrern einhauchen zu lassen fiir
gut findet, und die Regierung nimmt ihr dieses Geschift gern ab, weil sie den Professor
doch nicht so in der Hand hat wie den Regierungs- und Schulrat‘ (ebd. S. 287).

Die 1890 von der Unterrichtsverwaltung eingefiihrte Verlingerung der zweiten Ausbil-
dungsphase auf zwei Jahre paBite zudem ausgezeichnet in die aktuelle Uberfiillungssitua-
tion und lieB sich als willkommene MaBnahme in die administrative Krisensteuerung
einfiigen (Denkschrift 1890, S. 1024). Die Uberweisung ins neu eingerichtete Seminarjahr
nahm einen ganzen Priifungsjahrgang aus dem Hilfslehrerberg der anstellungsféhigen
Kandidaten heraus und schob deren Andrang um ein Jahr hinaus.

6. Einfliisse der Wechsellagen von Angebot und Nachfrage auf den
UmbildungsprozeB3 des Oberlehrerstands

Die Einfliisse der Uberfiillungskrise im héheren Lehramt, die den komplexen ProzeB der
sozialen und geistigen Umbildung des Oberlehrerstands iiberlagerten, weisen deutlicher
als alle untersuchten Einzelphinomene auf die gesamtgesellschaftliche Bedeutung hin, die
diesem Umwandlungsproze8 eines ganzen Berufsstands im wilhelminischen Kaiserreich
zugeschrieben werden kann. In seiner Rede vom 8. April 1895 an eine Abordnung der
preuBischen Oberlehrer betonte BisMArck die strategische Bedeutung der hoheren
Bildung fiir die dauerhafte Stabilitdt der nationalen Entwicklung (KORRESPONDENZ-
BLATT vom 16. Mai 1895). Die Erfolge, die mit Hilfe der Armeen errungen worden seien,
lieBen sich dauerhaft nur befestigen durch die geistige Gewalt des Einflusses der hoheren
Schule auf die gebildeten Klassen. ,,Eine Verstimmung der abhingigen Massen kann eine
akute Krankheit hervorrufen, fiir die wir Heilungsmittel haben; eine Verstimmung der
gebildeten Minoritit ruft chronische Krankheit hervor, deren Diagnose schwer ist und
deren Heilung langwierig. Und deshalb lege ich das Hauptgewicht auf die Erziehung und
die Gesinnung der gebildeten Klassen in jedem Lande.“ Die Unzufriedenheit der
Oberlehrer mit ihrer sozialen und materiellen Stellung sei berechtigt, denn es bestehe ein
MiBverhiltnis zwischen der Bedeutung des hdheren Lehrerstands und deren bisheriger
Wiirdigung,.

In der Wahrnehmung der zunehmenden Bedeutung ihrer Berufsrolle entwickelten die
Oberlehrer ein neues SelbstbewuBtsein und stellten erhdhte Anspriiche auf soziale
Teilhabe an den Werten (soziales Ansehen) und den Privilegien (materielle Entschadigun-
gen) der wilhelminischen Klassengesellschaft. Die Diskrepanz zwischen der eigenen
Bedeutungszuschreibung und der sozialen Bedeutungszuschreibung durch die anerkann-
ten und politisch einfluBreichsten Klassen der Gesellschaft bildeten das treibende Motiv
fiir den jahrzehntelangen Kampf des Oberlehrerstands um soziale Anerkennung und
Statusanhebung, um ,,Gleichstellung*. Die iiberwiegend kleinbiirgerliche Herkunft der
Standesangehorigen ,,aus Familien ohne Tradition“ war der ,,wunde Punkt® ihres
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Statusstrebens (KORRESPONDENZ-BLATT 1911, S. 505), den sie durch strenges Einhalten
der gesellschaftlichen Konventionen der anerkannt gebildeten Klassen zu verbergen und
durch Streben nach standesgemiBen Titeln, Rang- und Ordensverleihungen wettzuma-
chen suchten, seit die gelehrte humanistische Bildung ihre Wertschiitzung eingebiiBt hatte
(ebd. 1907, S. 3431.). Die Rekrutierungséffnung stellte das objektive Problem, wie die
zahlreichen kleinbiirgerlichen Aufsteiger in den Oberlehrerstand hinsichtlich ihrer
Wertorientierungen integriert und in das herrschende System der Statusprivilegien
eingebaut werden konnten. In diesem Zusammenhang erfiillte die langanhaltende
Uberfiillungskrise im Lehrerberuf eine latente Funktion bei der beruflichen Sozialisation
der Aufsteiger. Eine Antwort auf die Frage, wieweit die Uberfiillungskrisen der 1880er
und 1890er Jahre, die fast alle akademischen Berufe trafen, ausschlieBlich naturwiichsig
durch unkontrollierte Strukturverdnderungen verursacht oder von den politisch einfluB-
reichen Kriften durch aktives politisches Handeln mitproduziert wurden, muB8 der
weiteren Forschung iiberlassen bleiben. Im ProzeB der sozialen und geistigen Umbildung
des Oberlehrerstands erfiillte die Krise zweifellos die latente Funktion, die sozialen
Aufsteiger aus den unteren Mittelschichten im Sinne einer Stabilisierung des herrschenden
Systems zu loyalisieren.

Die zwei Jahrzehnte von der preuBischen Unterrichtsverwaltung betriebene restriktive
Anstellungspolitik fiihrte dazu, da sich zwischen 1881 und 1898 ein Hilfslehrerberg von
anstellungsfihigen Kandidaten auftiirmte, die unter- oder nur teilbesoldet auf ihre
definitive Anstellung im Staatsdienst warteten (HerrLITZ/TrTZE 1976). Die sozialpoli-
tisch interessante Problematik dieser scheinbaren Lehreriiberfiillung bestand darin, daB
das Gros der Hilfslehrer nicht etwa iiberfliissig war, sondern zur Aufrechterhaltung eines
ordnungsgeméBen Unterrichtsbetriebs an den hoheren Schulen unbedingt bendtigt
wurde. Die langen Wartezeiten im hoheren Lehramt vor der definitiven Anstellung waren
also nicht nur die Folge einer naturwiichsigen Uberproduktion (die Mitte der 1880er Jahre
zweifellos gegeben war), sondern auch das Ergebnis der restriktiven Anstellungspolitik
der Unterrichtsverwaltung, die unter dem EinfluB des Finanzministeriums die geringen
Verwertungschancen der Schulamtskandidaten auBerhalb des staatlichen Schulwesens
ausnutzte (Zur Hilfslehrerfrage 1896). Wie die Wartezeiten fiir den gesamten Oberlehrer-
stand zeigen, hatte die erst um 1900 iiberwundene Krise in die Lebensgeschichte fast aller
Standesangehdrigen (87 Prozent) negativ eingewirkt (vgl. Tabelle 2). Jeder zweite hatte
bis zu vier Jahren, jeder dritte linger als vier Jahre auf seine definitive Anstellung warten
miissen. Bei den staatlichen Anstalten hatte jeder zwélfte eine extrem lange Wartezeit von
mehr als zehn Jahren hinter sich, ehe er auf eine sichere Planstelle des Normaletats
aufriickte. Es bedarf keiner Phantasie, sich die Verbitterung vorzustellen, die in vielen
Lehrerkollegien der staatlichen Gymnasien herrschte. Mit der definitiven Anstellung war
die Abhingigkeit des einzelnen Oberlehrers vom Wohlwollen seiner Vorgesetzten
allerdings nicht aufgehoben, denn nun begann der biirokratische Kleinkrieg mit der
Schulverwaltung um die volle Anrechnung der Wartezeit auf das Besoldungsdienstalter.
Die sogenannte Anrechnungsfrage fiillte jahrzehntelang die Spalten der Standespresse.
Von den 1953 Oberlehrern mit einer Wartezeit von vier bis zehn Jahren hatte iiber die
Hiilfte (1022) ein ungiinstiges Besoldungsdienstalter wegen nicht angerechneter Teile der
Wartezeit (Stand von 1902, vgl. KORRESPONDENZ-BLATT 1903, S. 318-321). Auf Grund
der besoldungsrechtlichen Folgeprobleme der Uberfiillungskrise schwankte das Alter der
Oberlehrer auf der untersten Gehaltsstufe von 2700 Mark zwischen 24 und 55 Jahren. Es
konnte durchaus vorkommen, daB in einem Kollegium ein 25jihriger Neusprachler neben
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Tabelle 2: Wartezeiten samtlicher Oberlehrer in PreuBen von der Erlangung der Anstellungsfihig-
keit bis zur Anstellung (Stand vom 1. Mai 1902)

Wartezeit Oberlehrer an:
Staatlichen Anstalten Nichtstaatl. Anstalten  Anstalten insgesamt

absolut in Prozent absolut in Prozent absolut in Prozent

bis unter 2 Jahre 754 28,56 1202 30,95 1956 29,98
2 bis unter 4 Jahre 427 16,17 926 23,84 1353 20,74
4 bis unter 10 Jahre 933 35,34 1020 26,26 1953 29,94
10 Jahre und mehr 223 8,45 189 4,87 412 6,32
Ohne Wartezeit . 303 11,48 547 14,08 850 13,03
Oberlehrer insgesamt 2640 100,00 3884 100,00 6524 100,00

Quelle: Zusammenstellung und Berechnung nach KorresponDENZ-BLaTT 1903, S. 318-321.

einem ergrauten Altphilologen fiir das gleiche Mindestgehalt unterrichtete, wihrend
andere gleichaltrige Kollegen im Alter von 50 Jahren bereits das doppelte Gehalt oder
mehr bezogen. Die fabelhaften Besoldungsunterschiede gleichqualifizierter Kollegen
bildeten den Untergrund und Nihrboden fiir die verbreitete Unzufriedenheit des
Oberlehrerstands. Besonders prekér stellten sich die Verhéltnisse fiir zahlreiche Altphilo-
logen dar, die nach der offiziellen Schulpolitik besonders berufen waren, die Jugend zu
idealer Gesinnung zu erziehen, selber aber am meisten benachteiligt waren (im Vergleich
zu den anderen Fachgruppen). Sozialpsychologisch belastet wurden die persénlichen
Konstellationen in den Lehrerkollegien dadurch, daf die unmittelbaren Vorgesetzten an
88 Prozent der Gymnasien (238 unter 272 Direktoren) und 57 Prozent sémtlicher hoherer
Lehranstalten (299 unter 528) selber Altphilologen waren, die auf Grund der giinstigen
Anstellungsbedingungen in den 1870er Jahren friih avanciert waren (Stand von 1897, vgl.
KORRESPONDENZ-BLATT 1898, S. 145). Es liegt auf der Hand, daB die Abhéngigkeit der
Oberlehrer vom Wohlwollen der Schulverwaltung in der Uberfiillungskrise ein wirksames
Mittel der Disziplinierung und Loyalisierung des Berufsnachwuchses darstellte. DaB die
Oberlehrer allein durch Anpassung an die bestehenden Verhiltnisse und durch loyale
Einfiigung in das herrschende System auf die berufliche Verwertung ihrer Qualifikation
und ,,Gleichstellung* mit den privilegierten Klassen hoffen durften, wurde ihnen in der
Uberfiillungskrise und durch deren politische Nutzung seitens der Unterrichtsverwaltung
nachdriicklich demonstriert.

Das Abhingigkeitsverhiltnis der Oberlehrer reichte bis in die zentralen Elemente der
Berufsrolle hinein. Die alten Dienstanweisungen fiir Direktoren und Oberlehrer, die in
der Amtsperiode LupwiG WIEsEs als Provinzialinstruktionen erlassen worden waren,
{ibertrugen alle wesentlichen Entscheidungskompetenzen dem Direktor, dessen Weisun-
gen die Oberlehrer unbedingt zu gehorchen hatten (BUNGER 1909, S. 269). Selbst das
gesamte Kollegium war rechtlos gegen die Machtvollkommenheit des vorgesetzten
Direktors. Nur bei schwersten Disziplinarstrafen hatte das Kollegium Mitbestimmungs-
rechte. Es lag allein in der Hand des Direktors, welche Gegenstande in der Konferenz zur
Beratung kamen, ob er iiber diese eine gemeinsame BeschluBfassung herbeifiihrte oder
selbst entschied. Im Konfliktfall war der Direktor sogar erméchtigt, allein das Einjahrigen-
zeugnis oder die Reife fiir die Prima zu erteilen (Ministerialerla 1901, vgl. KORRESPON-
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DENZ-BLATT 1911, S. 34). Erst die neve Dienstinstruktion von 1910 (ebd. 1910, S.
661-664) gewihrte den Oberlehrern Mitbestimmungs- und BeschluBBrechte auf den drei
Ebenen der Gesamtkonferenz (Entscheidung iiber Anstaltsverweisung eines Schiilers,
Verleihung von Stipendien, Anschaffungen fiir Bibliotheken und Sammlungen), der
Klassenkonferenz (Versetzung der Schiiler, Zeugnisse, Schulstrafen) und der Fachkonfe-
renz (Methodik einzelner Schulficher, Aufstellung von Sonderlehrplidnen, Einfithrung
neuer Schulbiicher).

Als die preuBlischen Oberlehrer 1908—-1910 nach mehr als dreiBig Jahren beharrlicher
Agitation und zielstrebiger Interessenpolitik die wichtigsten Verbandsziele durchgesetzt
hatten (prinzipielle Gleichstellung mit den anderen akademisch gebildeten Beamtengrup-
pen, Normierung des Berufszugangs, einheitliche Berufstitel, Mitbestimmungsrechte in
der Ausiibung der Berufsrolle) waren sie ein angepaBter Stand. Die wechselvolle
politische Behandlung, die die Oberlehrer zwischen 1872 und 1910 erfahren hatten,
begiinstigte ihre Loyalisierung fiir die bestehenden Verhiltnisse. Die Politik gegeniiber
dem hoheren Lehrerstand schwankte immer wieder zwischen standisch-ideologischer
Hegung und materieller Zuriicksetzung; das galt fiir das Abgeordnetenhaus, in dem die
besitzenden Klassen dominierten, ebenso wie fiir die Unterrichtsverwaltung, in der die
Juristen den Ton angaben. Das kollektive Statusstreben des gesamten Berufsstands nach
mehr Ansehen und mehr Gehalt konnte nur Erfolg haben, indem sich die Standesangehd-
rigen mit den dominierenden Werten und der Privilegienstruktur der Gesellschaft
identifizierten, an denen sie teilhaben wollten. In der parlamentarischen Endphase des
Gleichstellungskampfes (das Abgeordnetenhaus beschlo die Gleichstellung am 13. April
1907 einstimmig; MELLMANN 1929, S. 119) betonte das Verbandsorgan der preuBischen
Oberlehrer, ,,dal kein einziger Stand auch nur anndhernd im gleichen Mafle wie der
unsrige fiir die staatserhaltenden Parteien sich an der Wahlarbeit beteiligt* (Beilage zum
KORRESPONDENZ-BLATT vom 27. Februar 1907). Offentlichen Anzweifelungen der
staatstreuen Gesinnung, die auf die kleinbiirgerliche Herkunft der meisten Standesange-
horigen anspielten, trat der ehemalige Verbandsvorsitzende LAUDIEN entschieden
entgegen. Es sei eine vollig haltlose Unterstellung, ,,daf} durch die ganze Oberlehrerschaft
ein demokratischer (!) Zug geht (ebd. 1911, S. 504). Nach der Parteimitgliedschaft von
Standesangehdrigen im PreuBischen Abgeordnetenhaus und im Reichstag bestand eine
klare Praferenz der konservativen Parteien und der Nationalliberalen (ebd. 1905, S. 413;
1907, S. 63). Soziologische Forschungsergebnisse auf der Grundlage von Kohortenanaly-
sen stiitzen die allgemeine These, daB sich soziale Aufsteigerals Folge ihrer Berufskarriere
den konservativen Wertorientierungen anpassen, die in der gesellschaftlichen Umwelt
ihrer Statusgruppe vorherrschen (RippER 1974, S. 343).

Die bildungsbiirgerliche Imperialbegeisterung (VoNnDUNG 1976, S. 67-79) und die
staatstragende Rolle, die sich die Oberlehrer bei der ,,Fithrung und Leitung der
organisierten Massen* im kulturellen Leben der Militdr-, Flotten-, Ostmarken-, Turn-
und Gesangvercine zuschrieben (KORRESPONDENZ-BLATT 1907, S. 202), legen die
Vermutung nahe, daB sich die Oberlehrer als Gruppe vor dem Ersten Weltkrieg mit dem
herrschenden System des nationalen Machtstaates voll identifizierten. Aus der erreichten
Gleichstellung mit den Richtern und héheren Verwaltungsbeamten zogen sie ein
gesteigertes SelbstbewuBtsein, ,,auch von Staats wegen eingereiht zu sein unter die, die als
die Oberschicht unseres Volkes gelten* (ebd. 1907, S. 203). Das BewuBtsein, der geistigen
Elite anzugehdren, wurde weiter bestirkt durch die zunehmende Leistungsauslese beim
Berufszugang. Der Andrang seit der Jahrhundertwende lieB die Durchfallquote beim
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Staatsexamen auf 39,5 Prozent (1913/14) hochschnellen (BURCKHARDT 1933, S. 9). Die
neuerliche, starke Expansion des Berufsstands fiihrte zu seiner Verjiingung bis zum Ersten
Weltkrieg. Nach dem Stand vom 1. Mai 1910 waren 42 Prozent aller Oberlehrer jiinger als
40 Jahre, fast jeder dritte war unter 35 Jahre (KORRESPONDENZ-BLATT 1911, S. 193).
Diese jungen Standesangehorigen, die in ihrer beruflichen Sozialisation, ihren Wertorien-
tierungen und politischen Haltungen ganz vom wilhelminischen Kaiserreich geprigt
waren, diirften in ihrer Mehrzahl noch bis in die Jahre 1935-1940 unterrichtet haben. Den
Zusammenbruch des Kaiserreichs und die politische Entwicklung seit der November-Re-
volution nahmen sie vermutlich als Bedrohung des Status wahr, den der organisierte Stand
nach langjihrigen Kimpfen vor dem Weltkrieg endlich erreicht hatte. Auf diesem
Hintergrund wird die politische Beteiligung der Oberlehrer transparenter, die sich in der
Weimarer Republik vermutlich immer weiter nach rechts bewegten. 1926 gehérten 80
Prozent der parteilich organisierten Studienrite (wie die Oberlehrer seit Kriegsende
hieBen) den konservativen Parteien an, allein knapp 30 Prozent der rechtsextremen
Deutschnationalen Volkspartei (HAMBURGER 1974, S. 105). Erst durch weitere
Forschungen, die die Uberfiillungskrisen in der Weimarer Republik einbeziehen, wird sich
der soziale und geistige UmbildungsprozeB der Oberlehrer im ersten Drittel unseres
Jahrhunderts aufkliren lassen, der den Berufsstand in eine ,,weitgehende Ndhe zum
Nationalsozialismus** fiihrte (E1LERs 1963, S. 74) und zur volligen Abwendung von seiner
humanistischen Tradition.
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HEINZ-ELMAR TENORTH
Rationalitit der Padagogik

Wissenschaftstheoretische Dichotomien in der Erziehungswissenschaft und die
Bedeutung der Historisierung der Wissenschaftstheorie

1. Problemstellung und Absicht der vorliegenden Abhandlung

Mit dem Ende des sog. Positivismusstreites in den Sozialwissenschaften verloren auch
innerhalb der Erziechungswissenschaft die wissenschaftstheoretischen Diskussionen, in
denen die Rationalitdt der Pddagogik erdrtert wird, an Beachtung. Der Wissenschaftscha-
rakter der Erziehungswissenschaft gilt in der angeblich rational nicht weiter auflosbaren
Gegeniiberstellung ,,dialektischer* und , kritisch-rationaler* Wissenschaftstheorie als —
dichotomisch — geklirt. Einzelwissenschaftliche Methodenfragen, wie die Handlungsfor-
schung (zuletzt Kiarki 1977, S. 26), werden ebenso selbstverstindlich innerhalb dieser
Dichotomie thematisiert wie Fragen der Theoriekonstruktion, z. B. bei der Curriculumfor-
schung und -evaluation (WuLF 1975, S. 594).

Angesichts des monologischen Charakters des Positivismusstreites (RAMMSTEDT 1975, S.
8; Macieiewskr 1973, S. 7) einerseits und der Fortsetzung der Diskussion iiber die
Wissenschaftstheorie in den angelsachsischen Lindern andererseits (vgl. LAKATOS/MUs-
GRAVE 1974; DiepERICH 1974) ist dieses bequeme Einrichten in der Dichotomie und das
Ausweichen vor erneuten Grundsatzdiskussionen jedoch erstaunlich. Manche Irrwege
gerade der Diskussion iiber Handlungsforschung zeigen zugleich, daB eine weitere
Klirung der Probleme notwendig gewesen wire. Deshalb verdienen die nicht nur
instrumentellen (vgl. z. B. KECKEISEN 1974; ULICH 1976), sondern grundlagenorientier-
ten Rezeptionen der jiingeren wissenschaftstheoretischen Diskussion besondere Beach-
tung (BLANKERTZ/GRUSCHKA 1975, S. 681; HERRMANN 1975, S. 2691.). Hier wird diese
,,diachrone Wissenschaftstheorie* (DIEDERICH 1974) in einer Weise rezipiert, als seien
durch die ,,Historisierung® und ,,Soziologisierung* der Wissenschaftstheorie des kriti-
schen Rationalismus dessen methodologische Verkiirzungen aufgebrochen und zugleich
diejenigen Themen jetzt auch innerhalb des kritischen Rationalismus wissenschaftstheo-
retisch zur Diskussion gestellt, die er im Positivismusstreit glaubte abwehren zu konnen:
die Beriicksichtigung des Entstehungszusammenhangs von Theorien, die Bedeutung ihrer
lebensweltlichen, praktischen Verankerung und ihres Handlungsbezugs sowie die
Geschichtlichkeit der Theorie. Tendenziell, so hat es den Anschein, 16st sich Wissen-
schaftstheorie damit in Wissenschaftsgeschichte auf.

In den hier vorgelegten Uberlegungen will ich deshalb erortern, welche Bedeutung diesen
Entwicklungen fiir die Grundsatzdiskussion in der Erziehungswissenschaft zukommt.

1 Die Studie von WuLr (1977) ist leider erst nach Abschluf des Manuskripts erschienen und konnte
systematisch nicht mehr beriicksichtigt werden. In ihrem Verstéindnis des kritischen Rationalis-
mus scheint sie aber viele der lang gehegten Vorurteile zu wiederholen, wihrend sie fiir die
Handlungsforschung und die Einschitzung der kritischen Theorie in den Bahnen von KLAFK1
(1977) zuriickhaltend und kritisch argumentiert.
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Zundchst wird fiir diesen Zweck in einer wissenschaftsgeschichtlichen Fallstudie die
Problemlage dargestellt, wie sie sich im Positivismusstreit (2) und in seiner Rezeption in
der Erziehungswissenschaft entwickelt hat (3). AnschlieBend wird dieser Problemstand
mit jiingeren wissenschaftstheoretischen Uberlegungen konfrontiert (4). Dabei ist dann
die Frage leitend, ob der Historisierung und Soziologisierung diejenige wissenschaftstheo-
retische Bedeutung zukommt, die in der Rezeption vermutet wird. Diese Uberlegungen
sollen einen priizisierten Begriff von Wissenschaftsgeschichte ergeben, dessen mogliche
Leistungsfihigkeit fiir eine wissenschaftstheoretisch verstandene Wissenschaftsgeschichte
der Erziehungswissenschaft dann abschlieBend gezeigt werden soll (5).

2. Der Positivismusstreit — Kontroverse um den Wissenschaftsbegriff und die
Funktion von Wissenschaftstheorie

Im folgenden soll, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit, zundchst am Beispiel von
L Wertfreiheit und ,,Positivismus* verdeutlicht werden, daf das Verstindnis-dieser
Auseinandersetzung durch Etikettierungen erschwert ist. In einer notwendig knappen
Darstellung der Absichten der Kontrahenten werden beide Positionen dann erldutert und
schlieBlich zusammenfassend in ihren kontroversen Aspekten erortert. Gleichzeitig wird
damit die Ausgangslage skizziert, von der aus die Rezeptionsweisen dieses Streits in der
Erziehungswissenschaft eingeschétzt werden konnen.

2.1. Etikettierungen

Zu den wirkungsvollsten Etikettierungen innerhalb dieser Grundsatzdebatte zdhlt der
Vorwurf des ,,Positivismus* als Kennzeichen des kritischen Rationalismus. Eine
vergleichbare Biindelung kritischer Assoziationen hat nur die Forderung der ,,Wertfrei-
heit* provozieren konnen. Der pejorative Gebrauch des einen Begriffs und die Abwehr
der mit dem zweiten assoziierten Forderungen verdeutlichen die Kette von Unterstellun-
gen und MiBverstdndnissen in dieser Debatte. Eine thematische Diskussion vermdgen
diese Begriffe freilich nicht mehr zu tragen, da sie zu heterogene Elemente zusammenfas-
sen: :

,,Positivismus* steht, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit (a) fiir die Frage nach der Methode
wissenschaftstheoretischer Erorterungen selbst. Dabei wird in der Regel ein Vorgehen ,,intentione
recta* (HaBermas 1973, S. 368) nach dem Muster der objektorientierten Wissenschaften
Uberlegungen gegeniibergestellt, die sich ihres Gegenstandes ,,reflexiv* vergewissern (BLANKERTZ
1974, S. 630); in der zweiten Begriffsvariante (b) wird auch dem kritischen Rationalismus unterstellt,
seine Wissenschaftstheorie gehe auch fiir die Sozialwissenschaften von ganz unannehmbaren
ontologischen Annahmen iiber den Gegenstand der Erkenntnis nach Art des ,,Physikalismus* aus
(VooT 1977, S. 22); fiir die Abgrenzung von Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft (c) setzt man mit
dem Vorwurf des ,,Positivismus® das Falsifizierbarkeitskriterium ineins mit dem Sinnlosigkeitsver-
dacht gegeniiber nicht auf Erfahrung reduzierbaren Sitzen; in der Frage der Geltung (d) von
empirischen Gesetzesaussagen wird dann parallel die Funktion des ,,Gegebenen* im Falsifikations-
prozeB nach dem Muster eines empiristischen Sinnkriteriums interpretiert. Die Begriffsvarianten (c)
und (d) werden héufig durch Verweis auf die in der Erziehungswissenschaft dominanten,,Sinnfragen®
und damit eine andere Qualitdt von Erfahrung kritisiert (MoLLENHAUER 1966, S. 55f.; BoLLnOW
1971, S. 702; Fiscuer 1968, S. 60). In einem sozialphilosophischen Sinne schlieBlich (e) meint der
,Positivismus‘“-Vorwurf, da8 Analysen des ,,Gegebenen*“ nach dem Muster der empirischen
Sozialforschung den historischen Charakter des Gegenstandes und damit seine Veridnderbarkeit nicht
erfassen kénnen (z.B. Kutscua 1974, S. 67). '
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Vergleichbar breit sind die unter dem Begriff ,, Wertfreiheit versammelten Deutungen: (a)
wissenschaftstheoretisch wird kritisch vermerkt, daB damit das ,normative Fundament der
Wissenschaft* (KaMBARTEL/MITTELSTRASS 1974) ignoriert werde; (b) daB die (logische) Unterschei-
dung deskriptiver und priskriptiver Sitze so kontextunabhéngig nicht moglich sei; wie es die
Forderung der Werturteilsfreiheit unterstelle, daB (c) auch Wertfragen aus objekttheoretischen
Aussagen nicht ausgeklammert werden konnten und (d) daB eine Sozialwissenschaft verarme, die ihre
Unzustindigkeit fiir Wertfragen methodologisch festschreibe und ihren Praxisbezug so auf den von
empirischen Sétzen her nur méglichen technologischen Zusammenhang beschriinke®.

Angesichts dieser Vielfalt von Begriffsvarianten ist offenkundig, daB die Etikettierungen
die gravierenden Unterschiede der ,,Wissenschaftslehre der Analytischen Philosophie im
weitesten Sinne des Wortes* (BREZINKA 1971, S. 23) sowohl systematisch wie in deren
interner Entwicklung verdecken. Sie lassen weder die Positivismus-Kritik PoppERs (1971,
S. 5) noch die Kritik des Formalismus in der Wissenschaftstheorie erkennen, wie sie sich im
kritischen Rationalismus herausgebildet hat (ALBERT 1975, S. 39{.). Fiir eine Auseinan-
dersetzung mit dem kritischen Rationalismus sind sie deswegen so unbrauchbar wie eine
pauschale Kritik am Begriff der Dialektik, der die auch in kritischer Theorie akzeptierten
Unterschiede von realen und logischen Widerspriichen ignoriert®. Aber die Etikettierun-
gen sind nicht nur unstimmig, sie erschweren auch die Bearbeitung der angesprochenen
Probleme, weil sie Lésungen nur vortiuschen. Nach wie vor strittig sind ja die Aufgaben
von Wissenschaftstheorie und die Einschiitzung der Funktion von Reflexion im Proze8
gesellschaftlicher Verénderung. An der Bestimmung der Aufgaben von ,,Kritik* in der
Frankfurter Schule und von Wissenschaftstheorie im kritischen Rationalismus 138t sich
diese Kontroverse verdeutlichen.

2.2. Theorie als ,,Kritik*

Kritische Erziehungswissenschaft hat ihren Theoriestatus positiv und ihre Abgrenzung
gegen den kritischen Rationalismus apologetisch durch Riickgriff auf die ,,Kritische
Theorie* begriindet. Im Begriff der ,,Kritik* hatte dort M. HORKHEIMER schon 1937
einen spezifischen theoretischen Anspruch formuliert, der in Anlehnung an MARX die
Absichten seiner Sozialphilosophie von der zeitgendssischen Wissenschaft und Philoso-
phie abgrenzen solite. Ein Riickgang auf diese Problemdefinition ist notwendig, wenn die
Frage diskutiert werden soll, in welcher Weise Erziehungswissenschaft diesen Theoriety-
pus rezipieren kann und rezipiert hat.

HorkHEMER (1970) erldutert zunéichst die Gegenposition: ,, Traditionelle Theorie* ist demnach —im
Gegensatz zur ,.kritischen” — als Kennzeichen der zeitgenGssischen biirgerlichen Wissenschatt
Produkt einer mit DescarTes anhebenden wissenschaftsgeschichtlichen Entwicklung. In ihr hitten
sich die Geltungsfragen von Wissenschaft und Theorie aus dem lebenspraktischen Zusammenhang
gelost und auf die Forderung eines widerspruchsfrei verkniipften, logisch verbundenen Systems von
Aussagen reduziert. Der Schein der Autonomie, den Wissenschaft sich so in ihren Geltungskriterien
verschafft habe, sei aber nur dadurch begriindet, daB die Selbstreflexion von Wissenschaft, die
Philosophie, deren Genese aus dem ProzeB der Arbeitsteilung und damit ihre Funktionalitdt und
Geltung durch und fiir instrumentelles Handeln ignoriere. Besonders in den Sozialwissenschaften, die
sich diesem Typus anzunihern versuchten (HorkHEMER 1962, S. 9f), sei offenkundig, daB
solcherart reduzierte Theoriekriterien, bei denen zwischen Normen und Fakten getrennt und die

2 Die Belege zur Rezeption des Positivismusstreits in der Padagogik lassen sich beliebig vermehren.
Die hier unternommene knappe Zusammenstellung der Argumente darf nicht so interpretiert
werden, als teile jeder Kritiker alle hier unterschiedenen Annahmen.

3 Bei der laxen Verwendung des Begriffs ,,Widerspriiche® sind solche MiBverstéindnisse anderer-
seits erklarlich. Vgl. dagegen die prizisen Unterscheidungen bei WerzeL (1977).
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Genese der Erkenntnis iibersehen werde, dem Gegenstand gegeniiber duBerlich bleibe und so
schlieBlich auch ihren Erkenntnisanspruch verfehle. Der traditionellen Theorie sei die Einsicht in die
doppelte Vermittlung ihrer Erkenntnis nicht zuginglich: ,,Die Tatsachen, welche die Sinne uns
zufiihren, sind in doppelter Weise gesellschaftlich praformiert: durch den geschichtlichen Charakter
des wahrgenommenen Gegenstandes und den geschichtlichen Charakter des wahrnehmenden
Organs.* (HorkHEIMER 1970, S. 22)

)
Gegeniiber einer insoweit in ihrer Rationalitit begrenzten, ungeschichtlichen Wissenschaft und ihrer
Reflexion will HorkueMER den Anspruch von Theorie in der nicht instrumentellen, sondern
substantiellen ,,Tradition des groBen europiischen Gedankens” (HORKHEIMER 1962, S. 16)
ernevern. Kritische Theorie stellt insofern gegeniiber der Parzellierung der Erkenntnis in
traditioneller Theorie ,.ein Stiick geistiger Wiedergutmachung der Arbeitsteilung™ dar (Aporno
1969, S. 67, Anm. 60). Theorie ist dann nicht zureichend als geordneter Zusammenhang von
Aussagen formal, sondern nur material, als das richtige Verstindnis von Gesellschaft beschreibbar.
Diese kritische Theorie, ,.ein menschliches Verhalten, das die Gesellschaft selbst zu seinem
Gegenstand hat* (HorkHeMER 1970, S. 27), hatte bei HORKHEIMER ihr Modell in der Marxschen
Kritik der Politischen Okonomie und wird methodologisch bei HaBermas (1968, S. 262) nach dem
Muster der Psychoanalyse neu interpretiert (vgl. LORENZER 1974). Gegeniiber traditioneller Theorie
und Philosophie stellt sie eine qualitativ andere Form der Reflexion dar. Von Philosophie grenzt sie
sich ab in der historisch-gesellschaftlichen, nicht , kontemplativen* (HORKHEIMER 1970, S. 58f.;
Hapermas 1971, S. 10) Vergewisserung ihres Konstitutionszusammenhangs, von Wissenschaft durch
die begriindbare Reflexion ihres Verwendungszusammenhangs.

Fiir die Diskussion der Fundierungsprobleme der Einzelwissenschaften ist besonders die
zweite Abgrenzung von Bedeutung. In ihrer weiteren Entfaltung zeigt sich, daB kritische
Theorie zwar die Grenzen der Einzelwissenschaften beschreiben und ihre mogliche
Einheit rekonstruieren will, daB sie aber methodologisch nichts iiber sie sagt, sie vielmehr
voraussetzt und in ihren eigenen Geltungskriterien nicht bestreitet. HORKHEIMER selbst
verweist darauf, daB es ,,ein problematisches Unternehmen* (1970, S. 54) wire, kritische
Theorie in Einzelwissenschaft, etwa die materiale ,,Soziologie zu verwandein* (ebd.).
., Kritik* muB Einzelwissenschaften des traditionellen Typus schon deshalb fordern, weil
sie selbst ,,keine materielle Leistung* bietet (HORKHEIMER 1970, S. 37), und deshalb auf
die Ergebnisse des ,.rein registrierenden Denken(s)* (ebd., S. 46) der ,»-harmlose(n)
traditionelle(n) Theorie“ (S. 48) angewiesen ist, um nicht historisch leer zu sein. So ist
zwar ,,Kritik* mit den Einzelwissenschaften zur Information und auch zur Uberpriifung
ihrer eigenen Interpretation ,,dialektisch* verbunden, aber sie erreicht doch erst in der
,,Organisation der Aufklarung” (HaBErRMAs 1971, S. 33f.), der ,,Konstruktion der
Gesellschaft unter dem Bilde einer radikalen Umwandlung® (HORKHEIMER 1970, 55)
ihre spezifische Aufgabe. Dann ist auch ihr Geltungskriterium kein theoretisches, sondern
allein ein gesellschaftlich-historisch einzulosendes praktisches: ,,das mit ihr selbst
verkniipfte Interesse an der Aufhebung des gesellschaftlichen Unrechts® (HORKHEIMER
1970, S. 56). In solcher ,,Kritik ist dann auch die Dichotomie von Sein und Sollen
aufgehoben.

Diese Form der Reflexion, die der klassischen Sozialphilosophie nahesteht, hat also
wissenschaftstheoretisch einen durchaus prekiren Status. Ihre Aussagen implizieren, da
das Geltungsproblem in dreifacher Hinsicht geklért ist: Fiir das empirische Wissen iiber
die historische Situation, fiir die handlungsleitenden Normen und schlieBlich fiir die
Reflexion, die Sein und Sollen vermittelnd aufhebt. Kritische Theorie hat in der
,.dialektischen Logik®, dem ,,Inbegriff aller intellektuellen Mittel, um die vom trennenden
Verstand gewonnenen abstrakten Momente fiir das Bild des lebendigen Gegenstands
fruchtbar zu machen* (HORKHEIMER 1968, S. 139), eine Methode der Reflexion, die sie
der Vermittlung von Theorie und Praxis versichert; fiir das empirische Wissen rechnet sie-
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mit dem ,Wahrheitsgehalt® biirgerlicher und dem empirischen Gehalt der MARrxschen
Theorie und wendet sich ausdriicklich gegen die Vorstellung, vom Handlungsinteresse her
solche Geltungskriterien zu entwickeln oder gar eine pragmatische Erkenntnistheorie
begriinden zu wollen (HORKHEIMER 1962, S. 13). Die fortgeschrittensten Methoden der
biirgerlichen Sozialwissenschaften werden denn auch wie selbstverstiandlich bei den
Studien des Instituts fiir Sozialforschung verwendet. In der ,,Sozialforschung* hat die
,,Sozialphilosophie* die Aufgabe einer historisch reflektierten Gegenstandskonstitution,
der Bestimmung von Relevanzkriterien der Themenwahlund der Deutung der Befunde in
Absicht der Verbesserung der Gesellschaft, wobei die Korrektur philosophisch begriinde-
ter Handlungsabsichten durch Hinweis auf das, was ist und geschehen kann, eingeschlos-
sen ist (HORKHEIMER 1970, S. 52). Fiir die Geltung der beanspruchten Normen schlieBlich
ist fiir HORKHEIMER noch die Erinnerung an die europdische Tradition und die
Leistungsfihigkeit dialektischer Reflexion ausreichend. Sie bestimmt die historisch
mogliche und notwendige Form der Verwirklichung des Interesses an verniinftigen
Zustinden aus einer Analyse der sozio-6konomisch gegebenen Handlungschancen.

Seit HorkHEMER 148t sich die Geschichte der kritischen Theorie als ein Versuch interpretieren,
diesen spezifischen Anspruch von ,Kritik* argumentativ einzuldsen. Besonders J. HABERMAS hat
dabei den Anspruch aufgenommen, die theoretische und praktische Zielsetzung der , Kritik* gegen
ethischen Relativismus methodologisch zu begriinden und die mit Marx’ Theorie der kritischen
Theorie vermittelten Informationen iiber die Welt gegen empirisch fundierte Zweifel an der
Erkldrungskraft solcher Weltdeutung abzuwehren. Diese Aufgabe ist dadurch schwerer geworden,
daB die Vertreter der kritischen Theorie dem Historischen Materialismus die Leistungen nicht mehr
zutrauen, die ihn fiir die erste Phase der Kritischen Theorie attraktiv machte: die empirische
Erklirung der Determinanten der gesellschaftlichen Situation und die praktische Bestimmung des
Subjekts ihrer Verdnderung (HorkHEIMER 1970, S. 8; HABERMAS 1971, S. 23, 387 ff.)*.

Schon fiir HorkHEIMER gab nicht mehr das Proletariat allein eine ,,Garantie der richtigen
Erkenntnis* (HorksemMER 1970, S. 33), sondern nur Theoretiker und Klasse ,.als dynamische
Einheit*” (S. 34). Es wurde ,,Aufgabe des Theoretikers — auch gegen die Verblendung der Klasse
(und ihrer Vertreter) — ,,die Spannung zwischen seiner Einsicht und der unterdriickten Klasse, fiir die
er denkt, zu verringern® (S. 39). HaBermas hat das Vertrauen in die Kritik der politischen Okonomie
nicht wiederherstellen kénnen, sondern sie in ihrem Status hypothetischer biirgerlicher Gesellschafts-
theorie gleichgeordnet (Hapermas 1973a, S. 193). Damit wird zugleich die Praxis, in der
Aufklirungsprozesse sich legitimieren kénnten, umdefiniert. Statt aus dem politisch-revolutionéren
Kampf gewinnen sie ihre Geltung aus therapeutischen Diskursen. Die ,,Aktion geschieht ohne
Vergewisserung in kritischer Theorie (HaBerMas 1971, S. 39).

Der normative Anspruch, zu Unrecht unterdriickte Bediirfnisse erkennen zu konnen, veranlaft
Hagermas zu methodologischen Versuchen, die ,, Wahrheitsfahigkeit praktischer Fragen'* (HABER-
Mas 1973a, S. 140) ohne dezisionistischen Rest aufzuweisen (vgl. auch HaBermas 1974). An die
Stelle bloBer Vergewisserung durch historische Erinnerung setzt Hasermas den Diskurs. Er geht
davon aus, daB im ,,transzendentalen Charakter der Umgangssprache ,,die Grundnormen der
verniinftigen Rede* (1973a, S. 152) immer schon vorausgesetzt seien, die in einem kontrafaktisch
antizipierbaren Diskurs das Versprechen des Konsenses iiber verallgemeinerungsfihige Interessen
tragen. Seine sozialisationstheoretisch begriindete Bekriftigung, niemand konne sich diesem
Begriindungszusammenhang entziehen, ,,ohne seine Identitit zu verlieren* (1973a, Anm. 160), zeigt
freilich, daB seine Methodologie allein nicht zureicht (vgl. KamBarTEL 1974, S. 10f.). Auch die
Redeweise von der ,,motivierenden Kraft der Argumentation® (1973a, S. 147; 1974, S. 383) zeigt an,
daB dieser Diskurs so weit nicht trigt, wie er tragen sollte.

Neben diesen auch bei HABERMAS noch bestehenden methodologischen Problemen wird
man sehen miissen, daB er wie schon HORKHEIMER die Geltungskriterien empirischer

4 HeLserGeRr (1974) kritisiert freilich schon bei Marx die Verwischung der methodologischen
Problemlage.
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Wissenschaften, zu denen beide auch die Sozialwissenschaften zdhlen, im Kern so
unkritisiert 14Bt, wie sie die biirgerliche Wissenschaft prisentiert (HABERMAS 1973,
S. 393). HABERMAS fordert im Positivismusstreit nur, daB die konventionalistische
Komponente in der Methodologie des kritischen Rationalismus als erkenntnistheoreti-
sches Fundierungsproblem zu thematisieren ist und nicht bagatellisiert werden kann’.

In allen Uberlegungen bleibt schlieBlich auch bei HABERMAS, wie er einrdumt (1971, S.
21) ungeldst, wie normative ‘und empirische Diskurse und Analysen, deren differente
Geltungskriterien er ausdriicklich unterstreicht (1973, S. 404), methodologisch so
veranstaltet werden konnen, daB ihre Verkniipfung nicht mehr nur in technologischer,
sondern in emanzipatorischer Weise gelingen kann. Es hat den Anschein, als sei der
Anspruch der ,alteuropdischen Menschenwiirde® (1973a, S. 196), die Einheit von
Emanzipation und Rationalitit gegeniiber der destruktiven Kritik neuzeitlicher Wissen-
schaft fiir kritische Theorie kaum mehr anders als appellativ einzulosen. Gegeniiber der
Systemtheorie sieht sie sich dem Vorwurf ausgesetzt schon die Problemstellung sei
,.gleichsam ,out of step* mit der gesellschaftlichen Realitat* (Luamann 1971, S.293), und
die biirgerliche Sozialphilosophie kritisiert unnachsichtlich, kritische Theorie habe sich
angesichts ihrer philosophischen Probleme und ihrer empirischen Dogmatisierung auf
ideologiekritisches Résonieren der immergleichen Klagen reduziert (vgl. BUBNER 1971,
S. 180).

2.3. Die Wissenschaftstheorie des kritischen Rationalismus

Es wiire zu einfach, den kritischen Rationalismus mit der ,,Logik der Forschung‘‘ (POPPER)
ineinszusetzen, um dann zu konstatieren, auBer zu Geltungsfragen traditioneller Theorie
habe er zu den in kritischer Theorie formulierten Problemen nichts beigetragen. Auch die
Intensitit der Kontroverse bliebe unerklirlich, reduzierte sich das Verhéltnis dieser
Positionen auf bloBe Komplementaritit. Eine solche verkiirzte Deutung tibersieht, daf} im
kritischen Rationalismus nicht nur eine allgemeine Methodologie empirischer Wissen-
schaften entwickelt wurde (PopPER 1971), sondern auch die sie fundierenden erkenntnis-
theoretischen Uberlegungen (zuletzt PoppER 1973). Den Uberlegungen zu den empiri-
schen Wissenschaften parallel geordnet, finden sich im kritischen Rationalismus auch
metaethische Reflexionen zur Diskussion normativer Probleme (ALBERT 1961; LENK
1971) und sozialphilosophische und ideengeschichtliche Studien (POPPER 1970, 1971a).

Wissenschaftstheorie ist dabei begrenzt auf metatheoretische Uberlegungen. Hier werden
die logischen und methodologischen Kriterien der Geltung normativer und empirischer
Sétze eingefiihrt. Fiir empirische Sétze ist das Kriterium der Falsifizierbarkeit ein solches
regulatives Prinzip der Verwendung von Aussagen in Geltungsabsicht. Dieses Abgren-
zungskriterium wissenschaftlicher (besser erfahrungswissenschaftlicher; vgl. SCHAFER
1974, S. 95) von nichtwissenschaftlichen Aussagen, das sollte man vor der Etikettierung
als ,,Positivismus* beriicksichtigen, stellt nun gerade kein empiristisches Sinnkriterium
dar, sondern ist ausdriicklich gegen den ,.empiristischen Mythos des Gegebenen®
(ALBERT 1975, S. 53) formuliert und geht aus vom Primat der Theorie. Dieses Kriterium
enthilt auch keinen Sinnlosigkeitsverdacht oder Irrationalitdtsvorwurf gegen nicht-erfah-
rungswissenschaftliche Aussagen (vgl. PoppER 1971, S. 10). Es beruht schlielich auch

5 Konventionen sind fiir den BegriindungsprozeB der Aussage nicht konstitutiv (Porper 1971, S.
27; allgemein ScHAFER 1974).
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nicht auf einem irrationalem Dezisionismus, sondern wird eingefiihrt nach einer Kritik
alternativer Konzeptionen. Diese Wissenschaftstheorie rechnet mit Entscheidung, aber
nicht mit Willkiir (vgl. ALBERT 1975, S. 60), insofern, als sie der Meinung ist, niemand
kénne argumentativ zu einem und nur einem Argument (oder wissenschaftstheoretischem
Programm) gendtigt werden (ALBERT 1975, S. 75).

So wird auch das Abgrenzungskriterium in der Kritik alternativer Methodologie
eingefiihrt. Seine Elemente hat PoppER exemplarisch an der Einschétzung des Alltagsver-
standes demonstriert, dessen ,,Realismus‘ er akzeptiert, dessen Erkenntnistheorie er aber
kritisiert. Hier werde die Struktur des Wissens, sein hypothetischer Charakter und die nur
methodologisch-kritisch begriindbare Objektivitdt in der Forderung der ,,GewiBheit*
unzureichend verstanden (PoppEr 1973, S. 89-96). Demgegeniiber geht der kritische
Rationalismus davon aus, daB8 alle Versuche die ,,GewiBheit* der Erkennntis zu
begriinden, sich einem ,,Trilemma* gegeniibersehen (ALBERT 1975, S. 13f.; POPPER
1971, S. 60f.): dem Dogmatismus, dem infiniten RegreB oder dem logischen Zirkel in der
Deduktion. Der erkenntnistheoretische Fallibilismus besagt, da an die Stelle der
Begriindung des klassischen Rationalitdtsmodells das Prinzip der Kritik, der Aufweis der
,,Falschheit‘ zu treten habe.

Fiir die Geltung empirischer Aussagen fordert dieses Prinzip, wie POPPER in der ,,Logik
der Forschung* ausarbeitet, daB wissenschaftliche Aussagen prinzipiell falsifizierbar sein
sollen, daB sie Informationsgehalt besitzen und — sollen sie als bewéhrt anerkannt werden
kdnnen — daB sie Falsifikationsversuchen standgehalten haben. Fiir die Geltung
normativer Aussagen gilt dieses Prinzip entsprechend: ,,Die Suche nach dem archimedi-
schen Punkt ist in der Ethik ebenso nutzlos und daher fehlgeleitet wie in anderen
Disziplinen* (ALBERT 1975, S. 68). Deshalb soll das ,, Prinzip der kritischen Priifung unter
anderem eine Verbindung ... zwischen Logik und Politik* herstellen (ALBERT 1975, S.
41; Hervorhebung dort) und ordnet als einheitliches metatheoretisches Prinzip Erkennt-
nistheorie und Metaethik parallel. Fiir normative und empirische Aussagen realisiert es
sich aber in jeweils unterschiedlichen Geltungskriterien. Wahrend die ,,Erfahrung*, inden
Bedingungen, die die ,,Theorie der Erfahrung“ (PoppErR 1971, S. 31 ff.) benennt,
empirische Erkenntnis und besonders Erkenntnisfortschritt sichern soll, regelt die
metaethisch geleitete Erorterung die rationale Priifung von Werturteilen (ALBERT 1975,
S. 76f.). So lassen sich z.B. iiber ,,Briickenprinzipien* normative Aussagen auf ihre
Konsistenz und Realisierbarkeit priifen und auch methodologisch an empirische Erkennt-
nis binden. Ihrer formalen Struktur nach konnen beide Priifverfahren als Proze von
Konstruktion und Kritik, von hypothetischer Annahme und Widerlegung, vom Aufstellen
alternativer Vorschlige und deren Priifung und in diesem Sinne als ,,Dialektik**
beschrieben werden (ALBERT 1975, S. 44, 76).

Wissenschaft und Ethik, Erkenntnis- und Handlungsprobleme sind somit beide innerhalb
des kritischen Rationalismus rational diskutierbar. Ihre Geltungsprobleme werden nicht
isoliert, sondern parallelisiert, weil beide in die Praxis des Handelnden rational
zuriickgebunden sind, an ,,Kritizismus* als ,,Lebensweise* (ALBERT 1975, S. 79). Die
unterschiedlichen Ziele wissenschaftlicher und politisch-moralischer Praxis, objektive, auf
Erklirungen und Prognose zielende Erkenntnis und moralische Handeln, fordern zwar
unterschiedliche Geltungskriterien und bieten auch unterschiedliche Grade der intersub-
jektiven Uberpriifbarkeit, sie finden aber im Prinzip der Kritik ein einheitliches
regulatives Prinzip. Fiir beide Aussagensysteme sind Entscheidungen nicht zu umgehen,
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weil vollstindige Begriindungen nur auf Kosten des Trilemmas erreichbar wéren. Um
diesem Trilemma zu entgehen, kann auch das erkenntnistheoretische Prinzip nur
hypothetisch, nach Priifung anderer Vorschlige eingefiihrt werden, weil es erwarten 148,
im Bereich empirischen Wissens den Erkenntnisfortschritt zu sichern und im Bereich der
normativen Aussagen Dogmatisierung und Immunisierung gegen Kritik zu verhindern.

2.4. Wissenschaftstheorie und Kritik — ein Vergleich

In einem Vergleich soll abschlieBend das Ergebnis der immanenten Darstellung der
Positionen zusammengefaBt werden. Zugleich bietet sich damit die Méoglichkeit,
kontroverse Problemdefinitionen zu markieren.

2.4.1. Das Verstindnis von Wissenschaftstheorie und der Bezug zu den Einzelwissen-
schaften ist zwischen den beiden Positionen different: Die Wissenschaftslehre des
kritischen Rationalismus beschrinkt sich darauf, regulative Prinzipien der Geltung
empirischen — und in der Metaethik: normativen — Wissens zu formulieren. Bei diesem
philosophisch-erkenntnistheoretisch erlduterten Vorschlag folgt sie nicht den Naturwis-
senschaften intentione recta, sondern diskutiert sie als Beispiel, ohne sie normativ-unkri-
tisch zu rezipieren. Einzelwissenschaftliche Probleme der Theoriekonstruktion und der
Hypothesenfindung sowie die gegenstandsspezifische methodologische Konkretisierung
der regulativen Prinzipien werden in der ,,Logik der Forschung* fiir das Geltungsproblem
als unerheblich eingeschitzt und nicht diskutiert.

Kritische Theorie setzt dagegen die Geltung solcher regulativer Prinzipien voraus und
erweitert die Themenstellung von Wissenschaftstheorie in doppelter Hinsicht: Einerseits
soll die relativ unbesorgte Erdrterung der praktischen Verflechtung von Wissenschaft im
kritischen Rationalismus mit ihrem Rest an Entscheidung (vgl. ALBERT 1975, S. 54) durch
die ,,quasitranszendentalen* Uberlegungen der gesellschaftstheoretisch begriindeten
Erkenntnistheorie fundiert werden (vgl. ,,Erkenntnis und Interesse*‘~HABERMAS 1968).
Andererseits werden am Modell von MARX bzw. der Psychoanalyse speziell fiir eine
emanzipatorisch orientierte Sozialforschung auch materiale Fragen der Gegenstandskon-
stitution, der Bedingungen von Theoriebildung sowie Relevanzkriterien der Themenwahl
vom ,latenten” (HAaBERMAS 1973, S. 400) Handlungsbezug her erdrtert. In diesen
Fundierungsversuchen kann der kritische Rationalismus wissenschaftstheoretisch keinen
Sinn erkennen, wenn etwa ALBERT (1975a) an APEL die ,,Sackgasse des Pragmatismus*
(S. 143) oder die ,,Sozialisierung der Evidenz* (ebd., S. 60) kritisiert. Tatséchlich hat
HABERMAS den Vorwurf, seine transzendentalen Prinzipien seien nicht transzendental
und die Gesellschaftstheorie werde zum Geltungskriterium der Wissenschaftstheorie
(ZimmerLI 1975, S. 347), durch den Hinweis auf den selbstreflexiven Charakter seiner
Erorterungen zu entkriften gesucht (1973, S. 369). In seinen spiteren Unterscheidungen
der ,,Objektivitit der Gegenstandkonstitution und dem ,apriori der Erfahrung*
einerseits und der ,,Wahrheit von Aussagen* und dem ,,Argumentations-Apriori*
andererseits (1973, S. 382ff.) hat er sich dann selbst prézisiert — und fiir das
Geltungsproblem von Aussagen wohl auch dem kritischen Rationalismus angenéhert.

2.4.2. Die Rationalitit von Aussagen bezieht sich in beiden Wissenschaftslehren auf
empirische, normative und praktische Sitze, wenn auch der kritische Rationalismus das
spezifische Kennzeichen des ,,wissenschaftlichen‘ nach dem Kriterium der auflersubjekti-
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ven Priifinstanz auf die empirischen Sitze beschrinkt. Ein gravierender Unterschied zeigt
sich darin, daB kritische Theorie fiir die Begriindbarkeit praktischer Satze die Moglichkei-
ten der Reflexion erheblich anders einschitzt als es dem kritischen Rationalismus m&glich
scheint. Praxis als Instanz der Geltung dieser Sitze entzieht sich nach dessen Meinung
einer methodologischen Analyse. Das Kriterium der kritischen Theorie, die von der
theorieimmanenten Dialektik hypothetischer Annahmen und methodologisch-kontrol-
lierbarer Priifkriterien freigesetzten praktisch gelingenden Aufklarungsprozesse und ihre
spezifische Rationalitit, gelten dem kritischen Rationalismus als nicht mehr wissenschafts-
theoretisch legitimierbar. Die Berufung auf die ,,historische Vernunft, den ,,kognitiven
Gehalt der geschichtlichen Praxis® (ScHMIDT 1974, S. 29) in der hegelianisch-marxisti-
schen, auch DILTHEYschen Tradition ist dem kritischen Rationalismus nur zusitzlicher
Beleg fiir die ,,neue deutsche Ideologie* (ALBERT 1975, S. XIII).

2.4.3. Das Verhiltnis von Theorie und Praxis wird fiir erfahrungswissenschaftliche
Aussagensysteme iibereinstimmend nach der logisch moglichen Form der Umwandlung
von Erkliarungen in Prognosen ,.technologisch* interpretiert. Gegen manche Unterstel-
lung ist aber festzuhalten, daB der kritische Rationalismus nicht zugleich eine Empfehlung
ausspricht, gesellschaftliches Handeln allein auf solches Wissen zu griinden. Eine solche,
dann ,,technokratische** Anwendung empirischen Wissens diirfte schon daran scheitern,
daB der Informationsgehalt dieser Aussagen prinzipiell zur Orientierung in konkreten
Handlungssituationen nicht ausreicht (ALBerT 1975, S. 66). Die ,Bedeutung der
UngewiBheit, des Risikos und der Phantasie fiir die Ldsung praktischer Probleme* (ebd. S.
68) schlieBe eine vollstindig durch Theorie aufklarbare Praxis aus. Es ist nicht leicht
auszumachen, welche alternativen Positionen die Rede der ,,Einheit von Theorie und
Praxis* gegeniiber dieser Skepsis gegen ,,holistische* Versuche einer Anderung der
Gesellschaft (PoppER 1971a) tatsichlich setzt. Zumindest bei HABERMAS hat es den
Anschein, als sei die Dialektik von Theorie und Praxis auch nicht weiter geklért als bis zur
theoretischen Unterscheidung, aber nicht Vermittlung von theoretischen Diskursen,
praktischer Aufklirung, Aktion und politischem Kampf (1971, S. 37). Mehr als den
,,moglichen* emanzipatorischen Gehalt sozialwissenschaftlicher Erklirung kann auch
seine Wissenschafts- und Erkenntnistheorie nicht versprechen (HABERMAS 1971, S. 39).

2.4.4. Die Einschitzung der Relation von Theorie und,,Geschichte‘‘biindelt noch einmal
die kontroversen Aspekte der Diskussion. Die Primisse kritischer Theorie war ja, erst
wenn FErkenntnis die historisch-gesellschaftliche Konstitution der Daten und des
erkennenden Subjekts reflektiere, verwirkliche sich nicht nur formale, sondern substan-
tielle Vernunft. Die wissenschaftstheoretischen Konsequenzen dieser Einsicht sind indes
nicht so deutlich, wie es fiir eine methodologische Diskussion erforderlich wire.

Sowohl bei HABERMAS wie bei HORKHEIMER bedeutet diese Forderung fiir die Frage der
Gegenstandskonstitution in den empirischen Sozialwissenschaften, daB die ,objektiven’,
nimlich die in kritischer Theorie benennbaren Determinanten der gesellschaftlichen
Situation in Rechnung zu stellen sind. Diese Determinanten sind zwar auch ,geschichtlich’,
weil in gesellschaftlicher Praxis entstanden; als Ausgangspunkt der Erkenntnis ihres
Gegenstandes sind diese Einsichten aber solange nicht iiberholbar, wie ihr Gegenstand
noch in der je bestimmten ,objektiven* Gestalt existiert (HORKHEIMER 1970, S. 49£.). Von
Erkenntnisfortschritt als Verinderung des Wissens in der Zeit li8t sich deshalb sinnvoll
nur fiir diejenigen Wissensbestinde sprechen, die aufgrund empirischer Erhebungen die
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Grundbestimmung in ihrer jeweiligen historischen Konkretion zeigen. Innerhalb des
kritischen Rationalismus spielen solche Aspekte der Gegenstandskonstitution, die die
Dialektik von Wesen und Erscheinung voraussetzen, keine Rolle. In ihrer Wissenschafts-
theorie werden demgegeniiber allein die Bedingungen beschrieben (z. B. ZETTERBERG
1973), die von der Priifsituation her an die Konstitution des Gegenstands zu stellen sind.

Erkenntnistheoretisch meldet der kritische Rationalismus erhebliche Zweifel an, ob die
mit der Unterscheidung von Wesen und Erscheinung verbundenen Annahmen gesichert
sind. Die Reflexion des in die Geschichte eingebundenen erkennenden Subjekts, das in
kritischer Theorie dieses Grundverhiltnis nicht nur reflexiv durchschaut, sondern sich
damit auch des Wesens gegen den Schein versichert, wird im kritischen Rationalismus
nicht als Erkenntnisquelle besonderer Art qualifiziert. Die Bindung von Erkenntnis an
Sprache etwa und die Eingrenzungen, die sich durch die Verflechtungen des empirischen
Forschers in gesellschaftliche Situationen ergeben, werden deshalb nicht durch transzen-
dentale Uberlegungen oder durch das Konstrukt ,,objektiver Parteilichkeit* systematisch
aufgehoben, sondern sollen im regulativen Prinzip der Kritik fiir das Geltungsproblem und
in wissenschaftssoziologischen Untersuchungen empirisch aufgehellt werden.

Die Geltung von Aussagen iiber die geschichtliche Realitét, die Relation von Theorie und
Empirie als Priifsituation, ist im kritischen Rationalismus das Problem der Methodologie.
., Wirklichkeit*, die methodologisch kontrollierbare ,,Erfahrung*, wird dann als eine der
Instanzen eingeschitzt, die innerhalb einer kritizistischen Methodologie unentbehrlich
sind. Kritische Theorie nimmt dieses Priifproblem insofern auf, als sie einerseits darauf
verweist, daB sich zwischen sozialwissenschaftlicher Theorie, Messung und Daten ein
gesicherter Zusammenhang nur dann herstellen 14Bt, wenn er selbst als theoretisches
Problem der adiquaten Primirtheoretisierung des Gegenstands diskutiert wird (vgl.
CicoureL 1974). Das wiederum sei ohne kritische Theorie nicht mdoglich.

Geselischaftlich-historische Wirklichkeit ist schlieBlich Geltungsinstanz fiir praktische
Aussagen, die sich dort in ihrer Wahrheit, d.h. Verwirklichung zeigen miissen. Kritischer
Theorie ist dieser Zusammenhang soweit zuginglich, wie ihre Praxisdefinition reicht.
Dabei ergeben sich je nach dem Diskussionsstand in der kritischen Theorie erkennbar
divergente Einschidtzungen. Im kritischen Rationalismus ist gesellschaftliche Praxis durch
die Verkniipfung mit Spontaneitdt und Phantasie gegen die theoretisch mogliche
Technologie gesichert und durch den ,dezisionistischen‘ Charakter normativer Erérterun-
gen noch weniger vollstindig prognostisch-theoretisch aufkldrbar. Seit kritische Theorie
mit der ,Dialektik der Aufkldrung’ das Vertrauen in die ,historische Vernunft‘ verloren
hat, kann sie gesellschaftliche Praxis aber auch nur noch ideologiekritisch begleiten, weder
anleiten noch rechtfertigen.

3. Erziehungswissenschaft als kritische Theorie — Zur Rezeption des
Positivismusstreits

Der Positivismusstreit zeigt auch in der Piddagogik die bekannten Positionen der
Kontroverse. Erziehungswissenschaft nach dem Vorbild des kritischen Rationalismus hat
sich dabei zunichst programmatisch prasentiert (BREZINKA 1971; ROssNER 1975) und in
einigen Studien dann auch ihre Leistungsfahigkeit erprobt (HEID 1974; ROssNER 1977).
Dabei bleibt die Wissenschaftstheorie des kritischen Rationalismus unproblematisiert und
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der eigene Ansatz wird gegen die Kritik mit den Argumenten verteidigt, die aus der
Soziologiekontroverse bekannt sind. Es blieb W. BREZINKA vorbehalten, zusétzlich zu
wissenschaftstheoretischen Argumenten die Fundierungsprobleme extensiv mit seinen
politischen Bedenken ,,vom Standpunkt eines liberalen Konservatismus* (1974, S.6) zu
verkniipfen®.

In der wissenschaftstheoretischen Diskussion zeigt sich aber, daf der kritische Rationalis-
mus besonders fiir die Tradition der Padagogik als Theorie einer Praxis wenig attraktiv
war. Die Geltungskriterien fiir Reflexion am Standort der Verantwortung (vgl. FLITNER
1958, S. 26; MOLLENHAUER 1968, S. 69) waren im kritischen Rationalismus nicht so zu
finden, wie sie in dieser Tradition eingeiibt waren. Sie hatte ja ihren eigenen Status mit
dem Konzept der Hermeneutik als moralisch-politische Wissenschaft definiert (vgl.
FLITNER 1958; HERRMANN 1971). Hier lag eine Anniihérung an den Typus der ,, Kritik*
nahe und HaBErmas’ Unterscheidung der Wissenschaften nach ,,Erkenntnis* und
, Interesse* zeichnete diese Annéherung vor: auch die geisteswissenschaftliche Pddagogik
interpretierte sich nie vom ,,technischen* Erkenntnisinteresse her, HABERMAS (1968, S.
1781ff.) prisentierte DILTHEY als einen wissenschaftstheoretischen Protagonisten einer
dem praktischen Interesse verpflichteten Theorie und entwickelte sein eigenes Programm
u.a. als Fortfiihrung und Kritik des hermeneutischen Ansatzes. Kritische Erziehungswis-
senschaft wird so zu einem Versuch, die Tradition der Pidagogik zu wahren, und ihren
spezifischen Erkenntnisanspruch fiir die Praxis auch gegen die Skepsis des kritischen
Rationalismus zu sichern. Es ist deshalb von besonderem Interesse zu fragen, ob kritische
Theorie, die urspriinglich ja nicht zur Begriindung erzieherischer Handlungen und einer
erziehungswissenschaftlichen kritischen Theorie entworfen war, fiir diese Zwecke
rezipiert werden konnte, und ob es zugleich der kritischen Erzichungswissenschaft gelingt,
die ungeltsten methodologischen Fragen kritischer Theorie dabei weiter zu kldren und
somit den Anspruch des kritischen Rationalismus zu iiberbieten.

3.1. Kritische Erziehungswissenschaft und sozialwissenschaftliche Empirie

Gegeniiber der geisteswissenschaftlichen Padagogik wird zunédchst allgemein festgestellt,
daB ihr methodischer Zugriff zur Wirklichkeit naiv (KLarki 1971, S. 363) war und nicht
beibehalten werden kann. Empirische Sozialforschung gewinnt deshalb auch fiir kritische
Theorie der Erziehung an Bedeutung, sie wird aber zugleich, wie in kritischer Theorie, als
eine erganzungsbediirftige Stufe der Rationalitét eingefiihrt. Zwar schitzen nur wenige
Autoren ihre Leistungsfihigkeit so gering ein wie FEUERSTEIN, der meint, empirische
Sozialforschung konne ,,in ihrer vorgenommenen Arbeitsteilung von Werten und Fakten
nur sichtbar machen ..., was durch die Faktizitit sozialer Lebenszusammenhinge ohnehin
konstatierbar ist* (1973, S. 32). KLAFKI sieht ,,die Erforschung vorfindlicher Interak-
tionsprozesse und -strukturen ... als Kldrung von Ausgangsbedingungen® (1977, S. 32;
Hervorhebung dort) zumindest noch als wissenschaftliches Problem, gibt aber dann der
,, Innovationsforschung* bzw. ,,Handlungsforschung* (ebd.) deutlich den Vorzug. Mit
,,Handlungsforschung* sollen dann in jiingerer Zeit auch die &lteren Versuche einer
Verbindung praktisch orientierter, hermeneutischer Reflexion und empirischer Studien
iiberwunden werden, wie sie programmatisch von LempErT ( 1971, S. 310ff),

6 Aber weder dafiir noch fiir die neuerdings beliebte sozialdemokratische Mediatisierung eignet
sich die Sozialphilosophie des kritischen Rationalismus. (vgl. SPINNER 1974, S. 2331.; ALBERT
1975, S. XIIIf.; Braun 1976)
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MOLLENHAUER (1966) und ZENKE (1972) vorgeschlagen wurden. In diesen Studien
wurde die Verbindung empirischer Sozialforschung und praxisbezogener Reflexion noch
nach dem Muster kritischer Theorie interpretiert: Gegenstandskonstitution, Themenwahl
und Relevanzfragen empirischer Forschung werden von der konstitutiven Philosophie aus
diskutiert — als die kritische Theorie dann rezipiert wird. In ihr werden dann auch ,,Sinn“-
und Handlungsprobleme erértert. Fiir Festellungen iiber das, ,,was ist”, kommt
empirische Sozialforschung zu ihrem Recht. Handlungsforschung wird dagegen als ein
Vorhaben dargestellt, das die Limitationen empirischer Sozialforschung in Handlungsab-
sicht iiberwindet und fiir die Pidagogik Theorie und Praxis nach dem Muster der ,,Kritik*
adédquat aneinander bindet.

3.2. Das Normproblem in kritischer Erzichungswissenschaft

Bevor diese Ubernahme kritischer Theorie in kritische Erziehungswissenschaft diskutiert
werden kann, bleibt aber noch zu fragen, wie kritische Erziehungswissenschaft die
Geltungsfragen von Normen rezipiert hat. Zunichst teilt sie die Abwehr gegen solche
Wissenschaftstheorien, die die Differenz von Sein und Sollen scharf akzentuieren und die
Moglichkeit ihrer Vermittlung skeptisch beurteilen. In kritischer Erziehungswissenschaft
wird wie in kritischer Theorie die Vermittlung in die Reflexion der Praxis verlegt. Dieser
Anspruch wird gleichfalls nach dem Muster kritischer Theorie durch Berufung auf die
Tradition der Aufklarung behauptet. Dabei iiberschreitet erst MOLLENHAUER (1968, S.
66) die in der geisteswissenschaftlichen Piddagogik dominante Interpretation der
Aufklirung (WENIGER 1964; Nipkow 1968), wenn er den Begriff der Emanzipation im
Sinne der kritischen Theorie einfiihrt (vgl. auch BLANKERTZ 1966). Thm ist dabei noch
methodologisch bewuBt, daB dieser Begriff in seiner normativen Geltung nicht beliebig
historisch zur Disposition gestellt werden kann (MOLLENHAUER 1968, S. 68). Dieses auch
von kritischer Theorie beanspruchte, freilich (s.0.) methodologisch ja nicht eingeldste
Postulat (vgl. auch KoNnig 1975, S. 1861f.), stellt KLAFKI in seinen ,,Korrekturen an
gewissen Schwichen bzw. SelbstmiBverstandnissen* kritischer Theorie zur Disposition.
Er hilt es — mit THEUNISSEN — innerhalb kritischer Erziehungswissenschaft fiir moglich,
»-die Abhingigkeit auch ihrer obersten Prinzipien von faktischer Geschichte** (THEUNIS-
SEN 1969, S. 39; zit. bei KLarFk1 1977, S. 15, Anm. 5) einzurdumen. Die Konsequenzen
solcher ,,Korrekturen‘* waren indes der kritischen Theorie schon bewuBt; geschieht doch
dieses Zugestindnis ,,um den Preis eines Historismus, der mindestens das emanzipatori-
sche Erkenntnisinteresse an zufilligen geschichtlichen Konstellationen festmacht und
somit der Selbstreflexion die Moglichkeit einer Begriindung ihres Geltungsanspruchs
relativistisch nimmt* (HaBerMas 1971, S. 21).

3.3. Probleme einer praktischen Theorie

Waihrend einige Vertreter kritischer Erziehungswissenschaft so noch die Ziele methodolo-
gischer Anstrengungen kritischer Theorie unterbieten, {iberschreiten sie andererseits in
der Handlungsforschung die methodologischen Grenzen einer praktischen Theorie, die
HaBERrMAS noch deutlich gesehen hatte. Seine Forderung, auch in Aufklirungsprozessen
nach dem Muster des therapeutischen Diskurses die notwendigen ,,Disziplinierungen*
(HaBerMmas 1971, S. 18) nicht zu vernachldssigen, scheinen in manchen Handlungsfor-
schungsansitzen ebenso ignoriert zu werden wie seine Feststellung, daB auch in den
Sozialwissenschaften ,,eine unkontrollierte Verinderung des Feldes mit der gleichzeitigen
Erhebung von Daten im Feld unvereinbar ist* (ebd.). Damit hatte er daran erinnert, da3
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gerade in Handlungsabsicht die Differenz von ,,Lebenspraxis* und ,,Forschungspraxis*
(HABERMAS 1973, S.397) nicht verwischt werden diirfe, ohne auch noch die Leistungsfa-
higkeit von Theorie einzubiiBen (vgl. auch HABERMAS 1971, S. 39) und die Organisation
von Aufkldrung zu gefdhrden.

In der kritischen Erziehungswissenschaft dagegen werden zuweilen die theoretisch
notwendigen Kriterien aus Griinden praktisch-normativer Erfordernisse in ihrer Geltung
bestritten. Die ,,Verstiimmelung piadagogischer Erkenntnismdglichkeiten* in der empiri-
schen Sozialforschung, die dann mit dem kritischen Rationalismus ineinsgesetzt wird, gilt
als ,,moralisch anfechtbar (Craussen 1975, S. 714, Hervorhebung dort) und mit
Verstiimmelung zielt der Autor gegen die methodologisch geforderte ,,Parzellierung der
de facto interdependenten Ebenen der Wissenschafts- und Gegenstandstheorie sowie des
konkreten Handlungszusammenhangs** (ebd.). Forschungsstrategien werden dann nicht
nach dem mdglichen Erkenntnisgewinn, sondern nach lebenspraktischen Kriterien
bewertet (vgl. KLAFk1 1977, S. 25f.; BLANKERTZ/GRUSCHKA 1975, S. 684), die insgesamt
darauf zielen, daB beim Einsatz und der Wahl der Forschungsinstrumente die Ziele
padagogischen Handelns nicht beeintrichtigt werden diirfen. Zwar wird von einigen
Autoren eingerdumt, daB auch die Absicht, wechselseitige Lernprozesse bei Forschern
und Betroffenen durch den ForschungsprozeB zu férdern (KutscHa 1974, S. 67), in
Erkenntnisabsicht eine ,,Objektivierung® des Forschungsgegenstands nicht vermeiden
lasse. Aber diese ja auch in empirischer Sozialforschung nur fiir den Prozef der
Erkenntnisgewinnung geforderte Subjekt-Objekt-Differenzierung ist dann gleich wieder
in ,,qualitativ unterschiedliche(n) Formen von Objektivierung (Krark1 1977, S. 26)
interpretiert. Auch die Kriterien von Objektivitit, Validitat und Reliabilitit werden als
Geltungskriterien modifiziert (Moser 1975, S. 117ff.; KLAFKI 1977, S. 26), in der
Erwartung, Forschung brauche dabei nicht ,,etwa an wissenschaftlicher Strenge zu
verlieren (KLark1 1977, S. 26).

Die darin sich zeigende wechselseitige Kritik und die Gleichsetzung von Methodologien
theoretischer und praktischer Wissenschaften ist nicht nur ,,sinnlos** (HAEBERLIN 1975, S.
675); damit werden auch die in kritischer Theorie festgehaltenen Unterscheidungen der
Geltungskriterien aufgegeben und durch ,,undurchsichtig bleibende Erkenntnisprozedu-
ren“ (MOLLENHAUER/RITTELMEYER 1975, S. 687) ersetzt, die die Problematik einer
Methodologie praktischer Theorie verdecken. Wahrend man Handlungsforschung des-
halb wohl mit Recht als ,,methodologisch irrelevant* (MOLLENHAUER/RITTELMEYER
1977, S. 8) und erzieherischer Praxis nicht sonderlich forderlich (SCHREINER 1976, S. 66)
einschitzen kann’, verdienen dicjenigen Uberlegungen weitere Bearbeitung, in denen—in
der Tradition kritischer Theorie — gefragt wird, wie denn das von HABERMAS ja nur im
Sinne einer ,,Proto-Soziologie® (1973, S. 398f., Anm. 47) geloste Problem der
,,Objektivitidt der Gegenstandskonstitution in einer praktischen Theorie (vgl. BEck
1974) auch fiir die Erziehungswissenschaft sich I&sen 1dBt (FEUERSTEIN 1973)%. An

7 Handlungsforschung wird mittlerweile als Kompensat der Arbeitssituation der padagogischen
Intelligenz gedeutet. (KarL 1977)

8 Mir scheint auch, mit WuLr (1977, S. 129), bei FEuersTEN noch nicht methodologisch-objektiv
eingelost, wie die Interpretation die soziale Objektivitat von Sinn darstellen und zugleich von
Ideologie unterscheiden will. ,,Objektives Sinnverstehen® gibt schon als Begriff zu MiBdeutungen
AnlaB. Der bei FEUERSTEIN von BLANKERTZ im Vorwort gerithmte Vorschlag bezieht sich auf eine
emanzipatorisch orientierte Planungstheorie, die den methodologischen Anspruch ja wohl nicht
tragen kann.
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MOLLENHAUERs Versuch zeigt sich dabei zugleich die Problematik, die sich mit der
Anbindung an kritische Theorie ergibt, wenn er gegen andere Rezeptionen der kritischen
Theorie, z.B. des marxistischen Erbes, zunichst erst die Differenz politischen und
. padagogischen Handelns herausstellen muf3 (MOLLENHAUER 1972, S.12{.). Im Anschluf3
an den Anspruch kritischer Theorie, Gesellschaft unter dem Anspruch ihrer Veranderung
zu begreifen, schwankt eine solche fundierende Sozialphilosophie der Erziehung
offenkundig zwischen zwei Polen: Sie kann Erziehung unter dem Aspekt ihrer
gesellschaftlichen Abhingigkeit thematisieren, wie es die ,,Politische Okonomie des
Bildungswesens* versuchte, oder — um die padagogischen Handlungsméglichkeiten zu
behalten — Gesellschaft unter dem Aspekt ihrer erzieherischen Gestaltung, wie MOLLEN-
HAUER in der fortentwickelten Tradition der geisteswissenschaftlichen Padagogik
argumentiert. Die wissenschaftstheoretische Analyse hat in jedem Fall gezeigt, daB eine
solche Erziehungsphilosophie ohne sozialwissenschaftliche Empirie leer bleibt. Kritische
Theorie hat auch in ihren erziehungswissenschaftlichen Rezeptionen bisher weiterhin
nicht zuverldssig aufweisen konnen, dafl unter diesem praktischen Anspruch die Kriterien
empirischer Forschung disponibel werden, und sie hat, auch in kritischer Erziehungswis-
senschaft noch nicht weiter geklart, wie die Rechtfertigung von Normen und die
Verkniipfung von Theorie und Praxis anders gelingen kann als in den nach eigenem
Eingestiindnis problematischen Losungen kritischer Theorie.

4. Die Bedeutung von Wissenschaftsgeschichte und Wlssenschaftssozzologle
fiir Theorieentwicklung und Theorienvergleich

Das Ergebnis der wissenschaftsgeschichtlichen Fallstudie zeigt bisher, daf} kritische
Erziehungswissenschaft die Positionen der ,,Kritik** im Positivismus kaum weiterentwik-
kelt hat, ja in manchen Aspekten sogar hinter der Problemdefinition der kritischen
Theorie zuriickgeblieben ist. In den Bahnen des Positivismusstreits befangen, sind zudem
einige immanente Kritiken des kritischen Rationalismus unbeachtet geblieben. So scheint
z.B. BREZINKAS Einschitzung der deontischen Logik (HILGENHEGER 1971), allgemeiner:
der Bedingungen normativer Erorterungen (KoniG 1975) der Korrektur zuginglich und
bediirftig. Auch der Vorschlag von STRASSER (1972), sich mit der resignativen Losung fiir
die ,,Vielfalt und Einheit des pidagogischen Wissens* (BREzINKA 1971, S. 2091f.) nicht
zufriedenzugeben, sondern praktische Wissenschaft als ein ,,Forum* (STRASSER 1972, S.
684) zu interpretieren, auf dem ihre Handlungsprobleme in methodischer Disziplinierung
erortert werden konnten, wurde nicht weiter diskutiert. STRASSERs LOsung zeichnet aus,
daB er sich niichtern auf die reflexiven Chancen begrenzt (S. 680£.) und nicht den ,nur
reflexiven Charakter von Theorie beklagt, wie es bei Moser (1972, S. 650f.) und z. Zt. in
der Diskussion des curricularen Legitimationsproblems geschieht. Dort werden Fragen
der Methodologie von Normproblemen an der zu engen Verkniipfung mit der Organisa-
tionsfrage praktizistisch verkiirzt bewertet (STAUDTE/UHLE 1977).

Insgesamt sind damit aber nur immanente Verbesserungen angesprochen, die die Stiarke
des kritischen Rationalismus im Bereich empirischen Wissens unberiihrt lassen. Mit der
wissenschaftsgeschichtlichen ,Wende* seit KUHN (1967) scheint aber genau diese Stirke
erschiittert. Fiir die Erziehungswissenschaft konnte das bedeuten, daB BREZINKAS
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Konzeption, die den kritischen Rationalismus quasi noch im Stadium der Vor-KuUHN-
schen-Unschuld rezipierte, auch in dieser Hinsicht zur Disposition steht’.

4.1. Wissenschaftsgeschichtliche Kritik der Wissenschaftstheorie

Abseits von der in der Erziehungswissenschaft dominierenden Kontroverse hat sich
namlich in jiingerer Zeit ,,der wissenschaftstheoretische Weltgeist weder an das
Frankfurter und Heidelberger Programm gehalten noch auch an das der Kritischen
Rationalisten, sondern sich bereits 1962 in seinem neuen Stammland, den Vereinigten
Staaten, eine neue und fiir viele verwirrende Gestalt gegeben* (ZIMMERLI 1975, S. 347),
die im wissenschaftsgeschichtlichen Konzept von THoMAs S. KUnN (1962, dt. 1967) ,.eine
der hitzigsten metawissenschaftlichen Debatten des Jahrhunderts* (ebd.) ausloste. KuHNs
Analyse hat u.a. deswegen eine solche wissenschaftstheoretische Bedeutung gewinnen
konnen, weil sie auch der an die Forschungspraxis vermeintlich enger gebundenen
Wissenschaftstheorie PoppERs Unzuldnglichkeiten nachwies, die angeblich nicht mehr
methodologisch zu beheben waren. Hier kann es nicht um eine detaillierte Rekonstruktion
dieser Kontroverse gehen (vgl. LAKATOS/MUSGRAVE 1974; SPINNER 1974; DIEDERICH
1974; STROKER 1976), sondern allein um die Frage, ob tatsichlich Wissenschaftstheorie
sich in Geschichte und Soziologie der Wissenschaft aufgeldst hat.

Diese Ansicht scheint Kunns Analyse der ,,Struktur wissenschaftlicher Revolutionen® nahezulegen.
Kunn hatte zeigen kénnen, daB sich auch in den als Modell beanspruchten Natur-Wissenschaften
keineswegs das von Popper beschriebene Bild des Fortschritts der Erkenntnis finden ldBt: Kunn sah
kaum irgendwo in der Wissenschaftsgeschichte kithn spekulierende Forscher am Werk, die
weitreichende Hypothesen entwickeln und strengen Priifungen zufiihren, sie nach der Falsifikation an
einem als giiltig akzeptierten Basissatz endgiiltig verwerfen und umgehend neue Hypothesen bilden.
Kunns Beobachtung war vielmehr, daB Wissenschaftler lange, zih und auch gegen ,,Anomalien* im
Sinne der Theorie an ihren einmal gewihlten Theorien festhalten; daB sich neue Theorien nur
miihsam, und sicherlich nicht rational, sondern hiufig nur deswegen durchsetzen, weil — nach einem
Wort von Max Born — ihre Gegner aussterben. Es ist die Interpretation dieser Phinomene, die seine
Studie dann wissenschaftstheoretisch brisant werden lie.

Die zentrale Rolle in Kunns Erklirungsmodell spielt das Konzept des ,,Paradigma‘ (Kunn 1967, S.
68ff.) bzw. ,,Disziplindren Matrix‘ (Kunn 1972,8.294 ff.), wie Kunn seinen leitenden Begriff auf die
Kritik (vgl. MAsTERMAN 1974) hin prizisierte. Dessen Elemente sind: (1) Symbolische Verallgemei-
nerungen, d.h. Definitionen und Gesetze; (2) Modelle, wie er zuniichst vorgeschlagen hatte:
metaphysische Paradigmata, auf die der Wissenschaftler vertraut und von denen er in Fragestellung
und Argumentation quasi gldubig ausgeht; (3) Werte, normative Standards, die die Wissenschaflter-
gemeinschaft bei der Konstruktion von Experimenten/Beobachtungen fiir die Priifung von Sétzen
zugrundelegt und (4) Exempel der Problemldsung, wie sie dem Wissenschaftler in seiner Ausbildung,
etwa in Lehrbiichern geboten werden (Kunn 1972, S. 294{f.). Mit diesen Elementen werden von
Kunn einerseits Wissenschaft und Vorwissenschaft (vorparadigmatische Phase) unterschieden und
zugleich die Bedingungen benannt, die den ForschungsprozeB steuern. In Phasen ,normaler
Wissenschaft** wird diese ,,Matrix‘*, deren kognitive und soziale Elemente durch die Wissenschaftler-
gemeinschaft Geltung gewinnen, selbst nicht problematisiert. Die Forscher arbeiten allein an der
Erprobung wie Bestitigung und Prizisierung ihrer Annahmen. Erst in einer Krise verliert die Matrix

9 Brezinkas Literaturverzeichnis kommt noch ohne Kunn, LakaTos/MusGRAVE und den
FEYERABEND der anarchistischen Erkenntnistheorie aus, die im Original alle vor 1971 bereits
vorlagen. Auch TscHAMLER (1977) 14Bt diese Anderungen in seinem Einfiihrungsband, anders als
eine im gleichen Verlag zum gleichen Thema fiir die Soziologie verdffentlichte Arbeit von
Giesen/Scamip (1976), unverstindlicherweise unberiicksichtigt, von unerlduterten wenigen
Nennungen im Literaturverzeichnis abgesehen.
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ihre handlungsorientierende, problemlésende Funktion und wird schlieBlich in einem gestalt switch
(Kunn) durch ein neues Paradigma iiberwunden und ersetzt (,,wissenschaftliche Revolution*).
Irritierend fiir die Wissenschaftstheoretiker war nicht nur, daB dieser Paradigmenwechsel als ein
Prozef3 der Uberredung, der sozialen Macht erklirt wird; dieser Wechsel entzieht sich auch der
rationalen Diskussion, weil nach Kunun die Vertreter der kontrdren Positionen nicht in einer
gemeinsamen Sprache iiber die von ihnen bearbeiteten Phdnomene sprechen kdnnen. Unterschied-
liche Paradigmata konstituieren ndmlich durch eine jeweils andere Weise der Wahrnehmung auch
eine jeweils andere ,,Welt* und damit ,,Inkommensurabilitét* der Paradigmata; und zugleich mit dem
Paradigma formulieren sie auch nicht kommensurable Werte und Priifkriterien (Kunn 1972, S. 305).

4.2. Die Historisierung des kritischen Rationalismus

In einer Fortentwicklung des kritischen Rationalismus haben seine Vertreter auf diese
Kritik reagiert. Dabei geht es ihnen nicht darum, die Wirkung nicht-methodologischer
Bedingungen auf die Wissenschaft zu leugnen. Aber sic halten diese Bedingungen unter
der Perspektive der Geltung des Wissens fiir akzidentell, und sehen sich deshalb vor der
Aufgabe, die von KUHN beschriebenen Phidnomene, die sie nicht bestreiten (POPPER
1974), einer methodologischen Erkldrung zuzufiihren.

4.2.1. Rationale Rekonstruktion der Theorieentwicklung

In diesen Korrekturen des ,,naiven Fallibilismus* (LaAkATOs 1974, S. 65) wird zunéchst
PoppERs Einschitzung der Funktion von falsifizierenden Hypothesen (,,Basissdtzen®) fiir
den ProzeB der Priifung von Theorien modifiziert.

Lakatos (1975, S. 971f.) zeigt, daB diese Hypothesen keinen unproblematischen ,,empirischen‘
Status haben, sondern ebenfalls theoretisch priaformiert sind. Diese methodologisch praformierten
,,Daten** werden dann in der Priifsituation mit Theorien konfrontiert. In dieser Situation kénnen
sowohl die Theorie wie die ,,Erfahrung* einzeln oder zusammen zur Diskussion stehen (SPINNER
1974, S. 157). Poppers monotheoretisches Priifmodell vereinfache, so Lakatos, diese Situation. Es
gehe nicht um eine ,,endgiiltige* Entscheidung iiber eine Theorie (PoppEr 1971, S.214), sondern um
Theorienkonkurrenz ,,zwischen einer interpretativen Theorie, die die Tatsachen® bietet und einer
explanatorischen Theorie, die sie erkliart (LAkaTos 1975, S. 103).

Auch fiir das Festhalten an einer Theorie bei widersprechenden Daten bietet LakaTos eine
infratheoretische, rationale Erklirung, indem er den Theoriebegriff zu ,,Forschungsprogrammen‘‘
dndert (LakaTos 1974, S. 69; 1975, S. 109).

. Forschungsprogramme** bestehen aus einem harten ,,Kern“, der ,,negativen Heuristik* und aus
weiteren Hypothesen, der ,,positiven Heuristik, die allein zur Uberpriifung, Bestitigung und
Verteidigung des Kerns bearbeitet wird, so da8 man insofern auch fiir ,,normale* Wissenschaft
sinnvoll von Erkenntnisfortschritt sprechen kann. In dieser Differenzierung wird der bei Kunn
vermeintlich nur sozial erklarbare selbstkonfirmative Grundzug der Theorienentwicklung rational
erklidrbar: Erstens enthilt, so Lakatos, der harte Kern so viele fruchtbare Annahmen, daB8 der
Forscher lange Zeit damit beschaftigt ist, sie zu priifen und iiberhaupt erst zu entdecken; zweitens aber
sei es schwierig, einen kreativen und begabten Forscher zu zwingen, nicht nur die hilfsweise
verwendeten Erkldrungen der positiven Heuristik, sondern auch den harten Kern aufzugeben
(LakaTos 1974, S. 80). Es gibt also keine ,,mobpsychologischen‘ (LakaTos 1974a, S. 172) Griinde
fiir das Festhalten an der Theorie, sondern den Zwang, den Reichtum der Theorie auszuschdpfen.

Methodologisch ist damit der Poppersche Falsifikationismus auch insofern aufgegeben, als fiir die
Priifsituation die Gleichwertigkeit und Unverzichtbarkeit von Falsifikation und Exhaustion akzep-
tiert wird (SpinNER 1974, S. 157). Die Annahme der Exhaustion bedeutet methodologisch, daB eine
jede empirische Wissenschaft ohne das methodologische Zugestindnis auf nicht erkldrbare stérende
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Bedingungen zuriickgreifen zu konnen, ohne dadurch die Geltung der Theorie zu beeintréchtigen,
schon im Ansatz in ihren Erklirungsmoglichkeiten erschdpft ist'.

In der Frage der Inkommensurabilitit, die von FEverasenp (1976, S. 310f., 370f., 385f.) noch
erheblich verschirft wird, ist zunichst fraglich, ob nicht schon Kuun durch die Annahme von
., Ubersetzungsverfahren (1972, S. 305) oder FEYERABENDs ,,Briickentheorien (FEYERABEND
1976, S. 3441.) zeigen, daB das Problem nicht prézise formuliert ist (SpiNnNER 1974, S. 86; vgl. auch
KRUGER 1974; ScHEFFLER 1974). Wenn mit Inkommensurabilitdt aber Inkompatibilitit gemeint ist
(Stroker 1976, S. 51), kann sich das Problem nur mehr auf den Vergleich von Theoriekernen
beziehen'!.

Trotz dieser gravierenden Korrekturen bleiben aber zumindest zwei Probleme ungeldst:
(a) Wie 14Bt sich bei den gegebenen Chancen der Verteidigung eines Forschungspro-
gramms noch definitiv iiber den Wert von Theorien entscheiden? (b) Wie ist die Annahme
bzw. der Wechsel von Theoriekernen erkldrbar? An beiden Stellen tritt fiir LAKATOs die
Wissenschaftsgeschichte in ihr Recht.

4.2.2. , Interne* Wissenschaftsgeschichte als Theoriepriifung und Theorienvergleich

Fiir das erste Problem lautet die von LAKATOS vorgeschlagene Antwort im Kern: in einer
Priifsituation und aktuell entzieht sich jede Theorie ihrer definitiven Verwerfung. Erst in
einem wissenschatsgeschitlichen Vergleich ihrer Leistungsfahigkeit 143t sich nachtraglich
ihr Wert feststellen!?. Diese interne Wissenschaftsgeschichte, eine ,rationale Rekon-
struktion* der Theorieentwicklung, befragt Theorien(n) nach ihrer ,,progressiven‘* bzw.
,.degenerativen* Problemlosungsfihigkeit (LakaTos 1975, S. 111). Vereinfacht: Ob die
Theorie einen theoretischen UberschuBgehalt gegeniiber ihrem empirischen aufweist,
d.h. ob sie empirische Befunde prognostizieren kann, oder ob sie sie nur nachtriglich
erklirt, entscheidet iiber ihren Wert. LakaTOs geht davon aus, daBl jede Theorie
nachtriglich ohne Miihe alle Entdeckungen mit ihren Annahmen versdhnen kann; daf3
also erst eine Rekonstruktion ihren Wert ausweist.

Beim zweiten Problem stellt sich fiir den pluralistischen Fallibilismus die Aufgabe, die
Methodologie des bisher ausgesparten ,,Entdeckungszusammenhangs* doch zum Objekt
wissenschaftstheoretischer Uberlegungen zu machen. Sonst bliebe ja der Vergleich von
Theoriekernen, konkurrierenden ,,Supertheorien* (SPINNER 1974, S. 113) nach dem
Muster der Paradigmata aus der rationalen Diskussion ausgespart. Eine vorerst vorldufige
Antwort besteht darin, Theorienvergleich, Theorienwechsel und den Entdeckungszusam-
menhang neuer Theorien als eine ,,Relation zwischen Ausgangs- oder Vorgéingertheorien,
Nachfolgertheorien und heuristischen Prinzipien (theorieerzeugenden Theorien oder
Metatheorien)* (SPINNER 1974, S. 177) aufzufassen und nach formalen, logischen und

10 Konie (1975, Bd. II, S. 148ff., 155 u.6.) hat schon diesen von DINGLER eingefiihrten, bei
HoLzkame (1968) weiterentwickelten Begriff erwihnt. Seine Einschitzung, damit sei die
methodologische Stringenz der Priifkriterien zu Gunsten sozialer aufgehoben, iibergeht aber
Hovzxames Konzept der ,,Belastetheit (HoLzkamp 1968, S. 135ff.), in dem methodologisch
iiber die Zulissigkeit von Exhaustion diskutiert werden kann.

11 Eine formalistische Losung des Problems auch bei STEGMULLER (1973).

12 FeveraBenD (1976, S. 288) hilt u.a. wegen der nur nachtréglich konstatierbaren Rationalitat
auch Lakatos’ Rettungsversuch der Wissenschaftstheorie fiir unzureichend und plédiert fir
,»anything goes*. Zur Kritik dieses in seinen Konsequenzen rigiden Vorschlags (ALserT 1975, S.
210). i -
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empirischen Komponenten zu analysieren. In den empirischen Komponenten sei dann die
Wissenschaftsgeschichte und -soziologie fiir die ,,Logik der Entdeckung* wissenschafts-
theoretisch von Bedeutung. Hier zeigt sich, daB die immer stiirkere Akzentuierung des
Theorieprimats auch das Alltagswissen als mehr oder minder ,,theoriehaltig” interpretie-
ren muB und als Quelle fiir rationale Problemformulierung ernstnimmt. Aber auch an
dieser Stelle sagt die Wissenschaftstheorie des kritischen Rationalismus iiber diesen
TransformationsprozeB von Alltagswissen in priifbare Theorie noch nicht mehr aus als die
Forderung, daB solche Alltagstheorien, sollen sie Geltung beanspruchen kénnen,
Priifverfahren zuzufithren sind. Durch die Zugestindnisse im Priifverfahren ist aber
zugleich die besonders fiir die sich erst entwickelnden Sozialwissenschaften rigide Fassung
des Falsifikationismus erheblich entschérft. Auch sie gewinnen Zeit zur Entfaltung und
Verbesserung ihrer Annahmen.

4.3. Wissenschaftstheorie und ,,externe* Wissenschaftsgeschichte

Damit die Kontakte zwischen Wissenschaftstheorie und Geschichte und Soziologie der
Wissenschaft so eng werden, daBl ihre Verbindung auch Relevanz fiir die Wissenschafts-
theorie erwarten 14Bt, muf} diese ,,externe* Geschichte und die Wissenschaftssoziologie
selbst eine qualitativ neue Gestalt gewinnen.

Die iltere black-boxism-Wissenschaftssoziologie (WriTLEY 1972), wie sie in der Soziologie seit den
1950er Jahren relativ etabliert ist (vgl. CoLe/ZuckerMaN 1975; WeNGarT 1972, S. 26f.), erfiillt
diese Zwecke so wenig wie die dltere Wissenschaftsgeschichte (Kunn 1968). Wihrend letztere in
Kunns Analyse selbst ein Beispiel fiir den Wandel bietet, scheint die neuere Wissenschaftssoziologie
noch im Programmstadium. Sie kann zwar an der &lteren kritisieren, sie orientiere sich zusehr anden
Fragestellungen der allgemeinen Soziologie, klammere aber die interne Struktur der Wissenschaft aus
bzw. setze sie als intakt voraus. Auch die Relation von Wissenschaft und Gesellschaft werde nur aus
der Perspektive einer etablierten Wissenschaft und ihrer Kriterien betrachtet (vgl. z. B. BEN-DaviD
1972). Diese Wissenschaftssoziologie, so die Kritik weiter, arbeite zudem nur mit groben Indikatoren
fiir wissenschaftliches Wachstum (z. B. Publikationsraten, Personalstellen, Institutionen, Forschungs-
mittel) oder die konstitutiven Bedingungen der Griindung und Dauer von Wissenschaftlergemein-
schaften (Erhebung von Konsens/Dissens iiber leitende Werte); sie gehe andererseits auch bei der
Analyse der Wissenschaftlergemeinschaft selbst (Rollenstruktur, Ausdifferenzierung von Rollen)
und der steuernden Imperative des Wissenschaftssystems (Normen, Belohnungen, Reputationskrite-
rium, Politik) nicht von den kognitiven Aspekten der Wissenschaft aus.

Diese Kritik kdnnte den Eindruck erwecken, solche Wissenschaftssoziologie sei fiir die Analyse der
Einzelwissenschaften, etwa der Pddagogik, ohne groBen Nutzen — das wire vorschnell geurteilt.
Einerseits zeigt ein Blick etwa in die Soziologie der Soziologen (voNn MErVELDT 1974), daB gerade
solche Disziplinen, deren Theoriestatus wissenschaftstheoretisch problematisch ist, aus diesen
Analysen erheblich lernen kénnen. Und fiir die Erziehungswissenschaft ist solch deskriptives und
sozialgeschichtlich erkldrendes Wissen dringendes Desiderat. Aber diese Untersuchungen bleiben,
bezogen auf die Wissenschaftstheorie, Vorarbeiten.

Die in der Kiritik intendierte Erweiterung der Wissenschaftssoziologie und eine
theoretisch vergleichbar orientierte Wissenschaftsgeschichte nimmt dagegen den Aspekt
der Theoriegenese und der Theorieverwertung intensiver auf und erweitert so den
Wissenschaftsbegriff ins Soziale. Gegenwirtig noch vorwiegend programmatisch, soll es in
Zukunft darum gehen, die Erzeugung von Wissensbestanden und Argumentationsweisen,
die Geltung von Priifkriterien und Standards, die Bedingungen der Weltbildkonstitution
und von Kommunikationsprozessen etwa mit Uberlegungen aus der kognitiven Psycholo-
gie (KLiMA 1974), der Wissenssoziologie (HARRE 1976) oder der Informationstheorie
(NowoTNY 1975) plausibler und wissenschaftsniiher zu erkliren. Auch die Vermittlung
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gesellschaftlicher und wissenschaftlicher Verhaltensweisen und Erwartungen soll iiber
wissenschaftliche Institutionen (WEINGART 1974, S. 22), Gruppen (WHITLEY 1974) oder
Argumentationsmuster (BGHME 1974) auch soziologisch stichhaltiger analysiert werden
als in den vergleichbaren ilteren, zumeist marxistisch orientierten Analysen, die mit der
Annahme einer (relativ) bruchlosen Vermittlung sozialer in kognitiver Faktoren
gearbeitet haben. Auch das Problem der Steuerung wissenschaftlicher Disziplinen, ihre
Rezeptivitit bzw. Resistenz gegeniiber gesellschaftlichen Erwartungen (KLiMa 1974; vaN
DEN DAELE/WEINGART 1975) scheint ohne eine Analyse der kognitiven Struktur der
Disziplinen, etwa ihres theoretischen Reifegrades (vgl. die ,,Finalisierungsthese®:
BoHME/VAN DEN DAELE/KrROHN 1974; 1976, S. 277) gar nicht erdrtert werden zu
konnen. Unter dem letzgenannten Aspekt ist fraglich, wann die Erziehungswissenschaft
den Status des staatlichen oder gruppenspezifischen Ideologielieferanten verlassen hat.

Diese wenigen Hinweise zeigen schon, dafl Wissenschaftssoziologie und -geschichte nicht
nur die auch im kritischen Rationalismus zugestandene ,,Trivialitdt* beschreiben, daB
soziale und kulturelle Faktoren, Randbedingungen, aber nicht konstitutive Aspekte der
Theorieentwicklung seien. Fiir Geltungsprobleme von Aussagen ist die wissenschaftstheo-
retische Analyse selbstverstindlich unentbehrlich; gerade dann, wenn Fragen des
Entdeckungszusammenhangs und der Verwertung von Wissen erdrtert werden, sind sie
aber ohne die begleitende wissenschaftssoziologische Analyse leer und nicht an den
gegenwirtig dominierenden Aspekten wissenschaftlicher Entwicklung angesichts der
,,Explosion* des Wissens und gesellschaftlicher Steuerung der Wissenschaft orientiert.
Ohne einen wissenschaftstheoretisch fundierten Wissenschaftsbegriff stehen soziologische
und historische Analysen allerdings immer in der besonders fiir die Sozialwissenschaften
gravierenden Gefahr, eine alternativenlose Wissenssoziologie des totalen Ideologiever-
dachts zu stiitzen und Wissenschaftsentwicklung faktisch kriterienlos zu analysieren
(MoNcH 1974, S. 705).

5. Forschungsfragen zur Wissenschaftsgeschichte der Pidagogik

Auf der Grundlage der wissenschaftsgeschichtlichen Fallstudie und des Berichts iiber die
wissenschaftstheoretische Diskussion kénnen nunmehr begriindete Forschungsfragen fiir
die Wissenschaftsgeschichte der Piddagogik entwickelt werden. Damit soll zugleich gezeigt
werden, welchen Beitrag historische Rekonstruktionen innerhalb der Pddagogik als einer
praktischen Theorie bieten konnen. Dies kann hier verstdndlicherweise nur an einigen,
durchaus nicht volistéindigen Hinweisen geschehen.

5.1. Die Bedeutung der Wissenschaftsgeschichte in einer praktischen Theorie

Die Wissenschaftsgeschichte ist zunéchst zu entlasten von zu weitgehenden Erwartungen
im Sinne einer ,,Disziplinierung* der Fragestellungen (LEPENIES 1975, S. 340). In einer
Abgrenzung der wissenschaftssoziologischen Perspektive von ,.interner Geschichte der
Wissenschaft einerseits und in der Bestimmung ihres Verhaltnisses zur Wissenschaftstheo-
rie und Sozialphilosophie andererseits, werden hier diese Fragestellungen erlautert.

Rationale Rekonstruktionen der Wissenschaftsgeschichte thematisieren den internen
Aspekt, die Geltungsfrage des Wissens. Sie sind insofern auf eine philosophisch, d.h.

149



erkenntnistheoretisch begriindete Wissenschaftstheorie angewiesen, in der das Kriterium
rationaler Rekonstruktion eingefiihrt wird, damit sie nicht dem Gegenstand ,,Wissen-
schaft* gegeniiber affirmativ bleibt. Dieses Rationalitdtskriterium ist selbst nicht
ungeschichtlich. Darin driickt sich aus, dal das Postulat, Wissenschaft habe ,,wahre*
Aussagen zu erarbeiten, an historisch unterschiedliche Konkretisierungen gebunden
wurde. Das zeigt sich etwa an den Veridnderungen des Falsifizierbarkeitskriteriums von
PorpER bis zum pluralistischen Fallibilismus. Zwischen kritischen Rationalisten und ihren
Kontrahenten ist an dieser Stelle kontrovers, ob sich die im Fallibilismus vorgeschlagenen
Kriterien zusitzlich transzendentalhermeneutisch bzw. -pragmatisch rechtfertigen lassen.
Da es nicht den Anschein hat, als werde von einer der beiden Seiten das Prinzip der Kritik
suspendiert, scheinen mir wissenschaftsgeschichtliche Untersuchungen als interne Rekon-
struktionen moglich, auch bevor sich der Streit zugunsten eines der beiden Lager (oder
eines dritten) entschieden hat!'3. Interne Wissenschaftsgeschichte, wie immer wissen-
schaftstheoretisch geleitet, kann — nimmt man Metaethik als Quelle der Kriterien
normativer Aussagen parallel hinzu!* — einer praktischen Theorie also vermitteln, wieweit
sie auf wahre und rechtfertigungsfihige bzw. falsche und nicht gerechtfertigte Aussagen
sich stiitzt.

Wissenschaftsgeschichte als Rekonstruktion ihrer externen, sozialen Dimensionen kann
demgegeniiber zeigen, welchen innerwissenschaftlichen Strukturen und auBerwissen-
schaftlichen gesellschaftlichen Determinanten falsches Wissen bzw. ideologische Aussa-
gen ihre Genese und ,soziale Geltung‘ verdanken. Auch sie bedarf also der Wissen-
schaftstheorie, um eine Aussage als nicht mehr methodologisch-logisch begriindet vor
weiteren Erkldrungen iiberhaupt qualitizieren zu konnen. Externe Wissenschaftsge-
schichte kann dariiber hinaus die gesellschaftliche Verflechtung von Wissenschaft und
ihren Abnehmern diskutieren. Dabei ist die Konzeptualisierung der Vermittlungsebenen
problematisch und bedarf der Reflexion innerhalb der Wissenschaftssoziologie und
empirischen Wissenschaftsforschung (vgl. SPIEGEL-ROSING 1973). Soweit solche externe
Wissenschaftsgeschichte nicht informationsarm oder nur denunzierend arbeiten will, ist es
eine Minimalforderung, da diese Vermittlung auch methodisch gesichert aufgewiesen
wird. Der bloBe Ideologieverdacht unter Berufung auf die gesellschaftliche Totalitét
verspricht dies so wenig, wie die unkritische Berufung auf die Autonomie der
Wissenschaft, deren Verflechtung mit ,,Gesellschaft* negieren kann. Fiir eine praktische
Theorie muB in jedem Fall diskutierbar werden, welche wissenschaftlichen Arbeitsformen
(z.B. Institutionen, Argumentationsweisen, Traditionen der Problemdefinition, Gratifi-
kationsmuster) und gesellschaftliche Determinanten die praktische Verwertung von
Wissenschaft fordern bzw. hemmen.

Die hier angedeuteten Moglichkeiten wissenschaftsgeschichtlicher Studien haben eine
Qualitét historischer Forschung ausgespart, die in der Tradition der Selbstrechtfertigung

13 Die im kritischen Rationalismus allein zuriickgewiesenen ,,Letztbegriindungen** scheinen aber
nicht ernsthaft vertreten zu werden (vgl. ALBerT 1975, S. 196ff.); nur eine ,,objektivistische*
Fehlinterpretation kénnte behaupten, marxistische Erkenntnistheorie zeichne sich dadurch aus.

14 In der Dialektik ,faktischer und ,,normativer’‘ Genesen wird Geschichte auch fiir die
Geltungsfrage von Normen in der Erlanger Schule wichtig (vgl. LoreNzEN/ScHWEMMER 1975, S.
280ff.; Konig 1975, Bd. I1, S. 1871.). Das Problem der Begriindung des noologischen Prinzips,
von dem aus normative Genesen erst ihren Wert gewinnen, bleibt bestehen; in der Methaethik ist
deshalb auch in der Erlanger Schule die Annahme eines konstituierenden act of faith
unumgdnglich.
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dominierte, Geschichte als ,,die auf Dauer gestellte Form der Rekonstruktion und
Tradition der Kritik der Historischen Vernunft® (HERRMANN 1975, S. 278). Die bisher
skizzierte Wissenschaftsgeschichte beschriankt sich auf Forschu}zg und hat in ihren
Ergebnissen bestenfalls erklirende Kraft: wissenschaftstheoretisch, ideologiekritisch,
empirisch. Aber sie ist noch nicht auf Handeln ausgelegt und ihr ,,Bildungswert* ist
unbestimmt. Die Praxis, auf die sie zuriickwirken konnte, ist (allenfalls) die Praxis der
Theorie. Gegeniiber der Erziehungspraxis hat sie ihren Wert noch nicht erwiesen. Fiir die
Fundierungsprobleme einer praktischen Theorie der Erziehung scheint es wenig hilfreich,
diese eigenstindige Frage mit der Skepsis des kritischen Rationalismus als theoretische
abzuwehren oder durch Verweis auf die praktische Bedeutung von ,,Aufkldrung® schon
fiir erledigt zu halten. Der Kritische Rationalismus vertraut hier so auf unmittelbare
Wirkung wie sich die kritische Theorie durch die Unterscheidung von Aufkldrung und
Theorie einerseits, Handeln und Aktion andererseits auch nur ideologiekritisch vom
Handeln distanzieren kann. Diese Frage verdient deshalb eine eigene theoretische
Anstrengung. Ich will sie wieder aufnehmen, wenn zuvor fiir die Erziehungswissenschaft
niher bezeichnet ist, welche Themen ihre interne und externe Wissenschaftsgeschichte
bearbeiten konnte.

5.2. Geschichte der Erziehungswissenschaft als rationale Rekonstruktion

Der Ursprung der Pddagogik und ihre Geschichte und die Entstehung der Erziehungswis-
senschaft und ihre Entwicklung sind nicht identisch. Im Satz vom Primat der Praxis hatte
schon die geisteswissenschaftliche Pddagogik den zeitlichen Vorrang und die eigene
Rationalitit der Praxis besonders akzentuiert. Auch der Ubergang alltiglicher Rationali-
tdt zu ,,Wissenschaft* ist zwar ,,nichts anderes als eine historisch besondere Variante in
dem Bemiihen, Genauigkeit [des Wissens] herzustellen* (MOLLENHAUER/RITTELMEYER
1977, S. 31). Aber dieser Ubergang setzt im Ideal objektiver Erkenntnis gegeniiber den
Kriterien alltdglichen Handlens einen Standard, der artifiziell ist, sich verselbstandigt und
zugleich durch das Versprechen ,,besserer Erkenntnis rechtfertigt. Die Etappen dieses
Prozesses, die Zeitpunkte, Griinde und Formen der zunichst sozialphilosophischen, dann
auch einzelwissenschaftlichen Verselbstindigung der Reflexion liber Erziehung bilden das
Datum der Wissenschaftsgeschichte. Sie ist insofern nur ein Teil der Sozialgeschichte
padagogischen Wissens. Nach ihrer internen Seite thematisiert sie dieses Wissen auch nur
unter einem spezifischen Aspekt: Fiir die Geltungsfrage in der Erziehungswissenschaft
scheinen mir dabei angesichts der Tradition die Probleme einer Praktischen Theorie
vorrangig erkldrungsbediirftig.

Zunichst ist damit die Rekonstruktion der Metatheorie der Erziehungswissenschaft
angesprochen. In Deutschland wird seit der Mitte des 18. Jahrhunderts (vgl. MENZE 1976,
S. 9) die Tradition einer praktischen Theorie begriindet, von der aus bis in die Gegenwart
die metatheoretische Diskussion affirmativ oder kritisch bestimmt wird. Fiir eine
Geschichte dieser metatheoretischen Diskussion ld8t sich, auch aus der Analyse der
Rezeption des Positivismusstreites die Forschungsaufgabe begriinden, ob es in der
Tradition der PdAdagogik gelungen ist, eine ihr eigene ,,Logik der Forschung® zu
begriinden. Das bedeutet zugleich, die kritische Einschitzung der Tradition zu iiberprii-
fen, wie sie in jlingeren Studien, z.B. bei BENNER (1973) vorgetragen wurde. Einerseits
wird dort ,,die iibergeschichtliche Bedeutung der Tradition (BENNER 1973, S. 121)
konstatiert, weil sie an der Aufgabe, Theorie einer Praxis fiir eine Praxis zu sein,
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- festgehalten habe; andererseits wird die ,Beschrinktheit* (S. 126) der Tradition
hervorgehoben, weil sie, zuletzt etwa in der Kritischen Erziehungswissenschaft, keine
spezifische handlungswissenschaftliche Empirie habe ausbilden kdnnen. BENNERs eigene
Losung im ,,praktischen Experiment (S. 343) trennt aber zwischen Lebens- und
Forschungspraxis so scharf, daB die Rationalitét der Padagogik nur mehr als Rationalitét
einer normativ eindeutig bestimmten Praxis bestimmbar ist (vgl. S. 340). Theorie bleibt
aber durch eine doppelte ,,Differenz‘ der Praxis duBerlich, weil sie sie weder erkliren,
noch anleiten kann (BENNER 1973, S. 382; ScHMIED-KowaRrzik/BENNER 1970, S. 593,
619). Mit Recht ist deshalb bezweifelt worden (OEeLkERs 1976, S. 1421.), ob damit eine
,,Logik der Vermittlung als Metatheorie einer praktischen Theorie begriindet worden st.
Zugleich ist die Emphase der Kritik am kritischen Rationalismus unverstindlich, er habe
diese Methodologie nicht begriindet, ja sogar Praxis ,,als unwissenschaftlich denunziert*
(BENNER/ScHMIED-KOwARZIK 1970, S. 592). Fiir die Losung praktischer Probleme
rechnet ja gerade der kritische Rationalismus mit der eigenen Rationalitét der Praxis und
nimmt wie BENNER an, daB Theorie sie nicht bestimmen kann, und doch, wie BENNER, da3
sie fiir sozialwissenschaftliche Theorie als ,,Empirie** ,,Korrektiv* (BENNER 1973,S.333)
sein kann. BENNERs Losung bleibt also in der Tradition, weil er die Vermittlung von
Organisation und Bildungsphilosophie abhéngig macht (vgl. OELKERs 1976, S. 144 1f.; vgl.
auch OeLKERs 1975). Er iiberwindet ihre ,,Beschriinktheit* nicht, sondern sieht sich fiir
die Bildungstheorie den gleichen Schwierigkeiten wie die Tradition gegeniiber: Bildungs-
philosophie als reflektierte Vermittlung von Theorie und Praxis war ja erst notwendig, als
die Verbindung von Reflexion und Praxis nicht mehr iiber den Konsens von Theorie und
faktischer Erziehergemeinschaft gesichert war. Zugleich muf3 Bildungstheorie diesen
Konsens unterstellen, um fiir Praxis relevant zu sein. Es ist nicht zu sehen, wie BENNER
diese Vermittlung herstellen will, wenn er zugleich den philosophischen Uberlegungen
nicht mehr Vertrauen schenken kann, die eine solche Vermittlung von praktischer
Philosophie und Praxis iiberhaupt denken konnten. Die Kritik an der DiLTHEY-Nachfolge
und der auch von OELKERS geteilte Zweifel an der Moglichkeit der Logik der Vermittlung,
wie sie bei HEGEL und MARX gedacht wurden (OELKERs 1976, S. 130; BENNER 1973, S.
203f.; ScuMiED-KOwARZIK/BENNER 1970, S. 593), kann dann nur dazu fiihren, daB die
Rekonstruktion der Metatheorie der Pidagogik als praktischer Theorie die Tradition in
ihrer ,,Beschranktheit denunziert und die Grundlegung einer praktischen Theorie
verfehlt wird. OELKERs zieht denn auch die Konsequenz und erortert das Problem als
empirisches, nicht metatheoretisches. Fiir eine notwendig erneut zu veranstaltende
Rekonstruktion scheinen mir auch die Selbstbeschrdnkungen von BENNER u.a. schon
deswegen nicht zwingend, weil sowohl in marxistischer Philosophie wie biirgerlicher
Sozialphilosophie (vg. RiEDEL 1972, 1974) alternative Bezugspunkte zur Verfiigung
stehen.

Die Geltungsfragen fiir die empirischen bzw. priskriptiven Aussagen in der Erziehungs-
wissenschaft sind ebenfalls schon wissenschaftsgeschichtlich bearbeitet worden. Fiir die
Pidagogik als Metaethik hat die vorziigliche Studie von Konig (1975) dominante
Traditionen und ihre Probleme detailliert nachgezeichnet!®. Fiir die Tradition empirischer
Forschung in der Erziehungswissenschaft gibt es die Untersuchungen von LOCHNER

15 Kownics Studie belegt zugleich, daB die metatheoretische Rekonstruktion die eigenstindige
Konstruktionsaufgabe nicht ersetzen kann. Sein Prinzip der Transsubjektivitit und des
verallgemeinerbaren Primarbediirfnisses (Konic 1975, Bd. 11, S. 164) ist metaethisch durchaus
nicht gegen Kritik immunisiert.
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(1963) und RossNER (1976). Ein Vergleich dieser Arbeiten, zusammen mit der breiten
Kritik der geringen Leistungsfihigkeit der geisteswissenschaftlichen Pidagogik in diesem
Bereich, belegt den Fortschritt der Methodologie, die den von MenzE (1967) bei
LocHNER zu Recht kritisierten naiven Empirismus iiberwunden hat. Auch die Studie von
ROSSNER spart aber die Verflechtung empirischer Sozialwissenschaft mit der Moralphi-
losophie der Erziehung, die auch fiir ihn ,,aufeinander angewiesen sind (1976, S. 103),
bewuBt aus (ebd. S. 102). Insofern bleibt noch zu erdrtern, wie diese Verflechtung in der
Tradition gesehen wird, die ROsSNER rekonstruiert. Eine Fallstudie dieser Fragen konnte
zeigen, daB dieser Strang der Geschichte der Disziplin enger mit den Hauptlinien der
Pidagogik verkniipft ist, als es sich bei LocHNER und ROssNER zeigt. Im Ergebnis
schlieBlich miiBte dann die interne Rekonstruktion unter ihren verschiedenen Perspekti-
ven die Frage beantworten konnen, ob die Klage iiber ,,Stagnation und relative
Unfruchtbarkeit der Padagogik* (BREzINKA 1971, S. 14), die ja als Klage selbst eine lange
Tradition hat, vom wissenschaftstheoretischen Programm dieser Disziplin zwingend war.

5.3. Die ,,externe* Geschichte der Erziehungswissenschaft

Die Kritik der Pddagogik ist ja nicht nur ein wissenschaftsinternes Phinomen, sondern
auch Ausdruck ihrer Einschitzung durch die universitidren Disziplinen und Gremien, die
Kulturpolitik und die Adressaten der praktischen Theorie, die Lehrer und Erzieher. Wenn
die Pidagogik auf Probleme in diesen Bereichen gestoBen ist, dann kénnen aber jeweils
beide Seiten den sich in der Klage ausdriickenden Konflikt der Erwartungen ,verschuldet
haben.

Die Etablierungb der Pidagogik im. Wissenschaftssystem als notwendige Vorarbeit fiir die
Diskussion ihrer Beziehungen zur Universitit ist gegenwirtig erst ansatzweise erforscht
(WiLLke 1975). Die Unterscheidung von Wissenschaftlergruppen nach gemeinsam
geteilten Paradigmata etwa und die sozialen Verflechtungen zwischen diesen Gruppen
bediirfen noch weiterer Forschung. Stilisierungen wie z.B. ,,geisteswissenschaftliche
Pidagogik*, von denen wir gegenwiirtig noch Gebrauch machen miissen, verdecken eher
die internen Gruppenbildungen. Auch die neben diesen Schulenbildungen nach kogniti-
ven Kriterien notwendigen wissenschaftssoziologischen Fragen, z. B. der fachspezifischen
Sozialisation der Erziehungswissenschaftler, der Mechanismen der Rekrutierung und
Schulenbildung, Fragen der Funktion wissenschaftlicher Vereine und Gesellschaften, der
Wirkung gruppenspezifischen Einflusses auf die wissenschaftlichen Zeitschriften und die
damit méglichen Priferenzen fiir Problembearbeitung und -tradierung sind weitgehend
unbearbeitet. Zugleich miiBten diese Fragen mit der Wirkung der Universitat auf das
BewuBtsein (und die Rechtfertigungszwinge) der Erziehungswissenschaft diskutiert
werden. Hierzu zihlt etwa die Erorterung der Konsequenzen, die sich fiir die Padagogik
daraus ergaben, daB sie innerhalb der Universitit zugleich ungeliebt (vgl. z.B. HERRMANN
1971, S. 241) und doch kulturpolitisch zur Rechtfertigung der philosophischen Fakultat
notwendig war (TenorTH 1976, S. 501).

Kulturpolitisch wirkt sich die Verflechtung besonders bei der Akademisierung der
Lehrerbildung aus. Dabei war die Funktion der Erziehungswissenschaft durchaus
ambivalent zwischen kulturpolitischer Anpassung und Kritik, wie schon die Reichsschul-
konferenz am Gegensatz von SPRANGER und den Vertretern der empirischen Pddagogik
zeigt (vgl. KoNEFFKE 1973; KUuTzNER 1920). Von Seiten der Lehrer und Erzieher ist ein
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Riickblick auf die Selbstbegriindung der Pddagogik und besonders die Definition ihres
Praxisbezugs auch sozialgeschichtlich notwendig. Die innerwissenschaftliche Praxisdefini-
tion gilt fiir den Hauptstrang der padagogischen Tradition wohl zu Recht als naiv. Nicht
einmal nach den Kiriterien ,biirgerlicher’ empirischer Sozialforschung besaB diese
Padagogik in ihren objekttheoretischen Forschungen den Informationsgehalt, der sie fiir
die praktisch Handelnden verwertbar gemacht hitte. Das ,,relevante Publikum‘* (KLiMa
1972, S. 83) der Padagogik hat dennoch diesen entthematisierten Praxisbegriff lange Zeit
akzeptiert. Es ist deshalb nicht nur zu fragen, aus welchen externen Griinden die
Pidagogik fiir gelegentlich zweifelhafte Selbstbegriindungen innerwissenschaftlich Kredit
gewinnen konnte. Auch die sozialstrukturellen Determinanten der Situation der Lehrer
und der berufsgruppenimmanenten Deutung ihrer Berufsaufgabe muB3 herangezogen
werden, wenn die soziale Geltung dieses entthematisierenden Praxisbegriffs in der
Relation von Wissenssystemen analysiert und dann erklirt werden soll. Kulturpolitisch
wiederum ist ein weiterer Faktor dieser Absicherung relativ plausibel: der Schutzz. B. vor
marxistischer Kritik war schon dadurch gegeben, daB ihr inneruniversitir und in der
Lehrerausbildung die Arbeitsmoglichkeiten versagt blieben.

5.4. Die praktische Relevanz der Wissenschaftsgeschichte

Wenn solche, vorerst wohl nur in Fallstudien methodisch kontrollierbare Fragen
bearbeitet werden, muf3 auch wieder iiber den méoglichen Bildungswert der Wissenschafts-
geschichte gesprochen werden. HERRMANN hat diese Fragen nach dem praktischen Wert
historischer Studien akzentuiert und sie mit dem Entwurf einer ,,Historik** im Anschluf an
DroyseN erortert (HERRMANN 1975, S. 2691., 279). HERRMANN weist zu Recht darauf
hin, daB diese Leistung nicht Produkt von ,,Forschung* und ihrer Geltungskriterien ist,
sondern Ergebnis ihrer auf Verwendungssituationen bezogenen ,,Darstellung (S. 278).
Damit fiihrt aber die Diskussion wieder zuriick auf den sozialphilosophischen Ausgangs-
punkt unserer Uberlegungen; denn der Bezugspunkt solcher ,,Darstellung gilt ja
HERRMANN nicht als beliebig wahlbar (S. 282), sondern ist materialiter bestimmt im
»»Insistieren auf historischer Bildung als Prozef} der BewuBtseinsverinderung in Richtung
auf Aufklarung und Emanzipation sowie der Anleitung und Kritik politischer Praxis als
ProzeB der Gesellschaftsverdnderung in der Richtung des Abbaus von iiberfliissiger
Herrschaft und von Entfremdung® (S. 274, Hervorhebung dort). HERRMANN ist sich
bewuBt, daB solches Rekurrieren auf die ,.historische Vernunft“ gegenwirtig einer
eigenen reflexiven Anstrengung bedarf (S. 273f., 281), damit ,,Vergangenheit zur
Aufkldarung der Gegenwart* (S. 280) auch wirklich aufgeschliisselt werden kann. Die
Wahl eines solchen Bezugspunktes sieht sich nun vor die gleichen Schwierigkeiten gestellt
wie die Sozialphilosophie. Auf diesen Ausgangspunkt gilt es daher abschlieBend
zurlickzukehren, um den nicht nur theorie-immanent-praktischen, sondern auch hand-
lungsbezogenen Sinn von Wissenschaftsgeschichte diskutieren zu kénnen.

Ein begriindetes Abwigen méglicher Sinnorientierungen fiir wissenschaftsgeschichtliche
Themenwahl und Darstellung muB dann gefunden werden, um nicht durch die
metaethische Kontroverse gelahmt, diese Frage ausklammern zu miissen. Dabei kann
man, wie mir scheint, kritischen Rationalismus und kritische Theorie soweit parallelisie-
ren, als sich zeigt, daB auch der kritische Rationalismus in seinen materialen moralphilos-
ophischen Uberlegungen die Wahl einer Tradition von Handlungsorientierungen nicht
vermeiden kann und daB er sich dann auch auf die Tradition der Aufklarung bezieht
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(Popper 1970, S. 17f.; ALBErRT 1971, S. 30f1.). Freilich besteht dann immer noch die
Differenz in der Einschiitzung des weiteren Schicksals der Aufkldrung, speziell in der
Frage, ob sie in der HEGEL-MARxschen Tradition auf eine qualitativ neue Stufe gehoben
wurde, oder ein Stadium erreichte, von dem ALBERT wie von anderen hermeneutischen
Traditionen annimmt, daB sich Denken hier unter Berufung auf Aufkldrung gegen Kritik
immunisiert (1975, S. 69). Die Wahl einer der Traditionslinien ist damit nicht endgiiltig
gegen die skeptische Einrede zu sichern. Aber in materialen Darstellungen und thematisch
von ihnen geleiteten Untersuchungen bleiben die Konsequenzen dieser Wahl kontrollier-
bar. Wenn sie als diskutierfihige eingefiihrt werden, konnen die innerhalb von
,,Aufklirung* méglichen Alternativen ihren handlungsleitenden und heuristischen Wert
beweisen und schon deswegen kann auch ein pluralistischer Fallibilist die HEGEL-MARX-
sche Tradition nicht ausklammern (SPINNER 1974, S. 231£.)!. Angesichts der Themen
einer zugleich ,,intern‘‘ wie ,,extern‘‘ orientierten Wissenschaftsgeschichte wire sonst eine
Verengung der Fragestellungen und eine Immunisierung gegen mogliche Erfahrung aus
der Geschichte zu befiirchten.
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MAURITS DE VROEDE

Die Anfinge der ,,wissenschaftlichen Pddagogik* (Pddologie) in
Belgien von etwa 1895 bis 1914

Vom 12. bis 18. August 1911 fand in Briissel, unter dem Vorsitz von OviDE DECROLY, der
erste internationale padologische KongreB statt!. Von anderen padagogischen Kongres-
sen wollte er sich durch seinen wissenschaftlichen Charakter unterscheiden®. Von den ca.
500 angemeldeten Teilnehmern waren 200 bis 300 anwesend, darunter die offiziellen
Vertreter von dreizehn europdischen, sieben amerikanischen und zwei asiatischen
Staaten; gelehrte Vereinigungen sechs anderer europdischer Staaten hatten Delegierte
abgesandt®. Warum wihlte man ausgerechnet die belgische Hauptstadt zum Tagungsort?
Man kann anfiihren, daB vor und nach der Jahrhundertwende zahlreiche Tagungen in
Belgien stattfanden, aber vielleicht hat auch ein ganz spezieller Umstand dazu
beigetragen; denn niemand anders als ERNST MEUMANN bezeugte 1907, daB das kleine
Belgien dank der unablissigen Aktivitdt von M. C. SCHUYTEN ,,zu einem Mittelpunkt der

neuen padagogischen Bestrebungen geworden* war*.

Wer war MEDARD SCHUYTEN? Am 24. September 1866 in Ostende geboren, erwarb er
1886 in Antwerpen sein Lehrerdiplom. Danach studierte er Chemie und promovierte
1894 an der Universitdt Gent zum Doktor der Naturwissenschaften. 1895 begann er in
Antwerpen seine psychologischen Experimente, und Anfang 1899 wurde er Direktor des
neugegriindeten stadtischen padologischen Laboratoriums und der pddologischen Dienst-
stelle. Bis zum Ende des Ersten Weltkriegs® entfaltete er dort eine sehr rege
wissenschaftliche Titigkeit, wihrend er auBerdem verschiedene Lehrimter innehatte®.
Zahlreiche Biicher, Zeitschriftenartikel und KongreBmitteilungen machten ihn interna-
tional bekannt’. Er fungierte als Vorsitzender des internationalen Komitees, welches den
padologischen Kongrel3 von 1911 vorbereitete. In Belgien war SCHUYTEN der Fahnentra-
ger einer neuen padologischen Wissenschaft, aber er war sicher nicht allein.

An der Universitit Briissel arbeitete seit 1898 Josera JOoTEYko (1866-1928), eine
Wissenschaftlerin polnischer Herkunft, die in Genf Naturwissenschaften studiert hatte
und 1896 in Paris zum Doktor der Medizin promoviert worden war. 1903 wurde sie in
Briissel Leiterin des Laboratoriums fiir Psychophysiologie und arbeitete auf dem Gebiet
der experimentellen Psychologie. Sie zeigte auch wachsendes Interesse fiir pddagogische
Probleme. Seit 1906 wurde sie auBerdem Lehrkraft an den Provinz-Lehrerseminaren von
Mons und Charleroi; sie war auch Leiterin der padologischen Laboratorien, die diesen
Lehrerseminaren angeschlossen wurden. Bis zum ersten Weltkrieg® war sie auf dem
Gebiet der Unterrichtsforschung in Belgien sehr aktiv. Sie griindete u.a. 1912 die
internationale padologische Fakultit, ein Institut, mit dem wir uns spater noch befassen
werden, und publizierte zahlreiche Untersuchungen®’.

An der Universitit Gent war JULES JEAN VAN BIERVLIET (1859-1945) seit 1890
Professor der Psychologie. Er war Doktor der Philologie (1883) und Philosophie (1886),
hatte das Physikum in der Medizin absolviert und war auerdem Doktor der Naturwissen-
schaften (1887, simtliche Promotionen erfolgten an der Universitdt Lowen). 1891
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griindete er in Gent das erste belgische Laboratorium der experimentellen Psychologie.
Mit zahlreichen Arbeiten!? hat er zur Entwicklung und Verbreitung dieser Wissenschaft
beigetragen. Er hatte auBerdem groBes Interesse fiir die Pidagogik und ist darum ein
wichtiger belgischer Pidologe.

An der Universitit Lowen arbeitete seit 1894 unter der Leitung von ARMAND THIERY!!
ein Laboratorium der experimentellen Psychologie, das 1892 gegriindet worden war.
Einer der Mitarbeiter war seit 1905 der junge ALBERT MicHotTe!2. Die Untersuchungen
des Instituts beschrinkten sich jedoch auf das Gebiet der Psychologie!3. In Lowen
arbeitete andererseits auch ein bekannter Didaktiker, FRANCOIS CoLLARDY, der sich aber
hinsichtlich der aufkommenden Pidologie abwartend, wenn nicht zuriickhaltend ver-
hielt!.

AuBer auf die Universititen muB man die Aufmerksamkeit auf die Tétigkeiten
verschiedener Vereinigungen lenken. In Antwerpen griindete SCHUYTEN 1902 die
,,Algemeen Paedologisch Gezelschap*, die als Bindeglied zwischen der wissenschaftlichen
Forschung und der padagogischen Praxis aufgefat wurde, hier zwischen dem stadtischen
pidologischen Laboratorium und den Volksschulen der Gemeinden. Die Mitglieder
hérten dort Vorlesungen, machten die Resultate ihrer eigenen Nachforschungen bekannt
und besprachen auswirtige Veroffentlichungen. Hauptséchlich kam es ihnen darauf an,
ihre Lehrmethoden wissenschaftlich zu priifen. In Gent arbeitete seit 1903 eine Gruppe
auf dhnliche Weise!6.

In Briissel griindeten Arzte und Berufspadagogen im Mérz 1906 auf Anregung von
DecroLy und ARTHUR Nyns!? die ,,Société belge de pédotechnie®. Einerseits wollte
diese Gesellschaft alle im Zusammenhang mit der Erziehung des Kindes stehenden Fragen
wissenschaftlich untersuchen, andererseits wollte sie diese Erkenntnisse auf die Eugene-
tik, die Sauglingspflege, die Familienerzichung, die Schulerziehung und den Unterricht
anwenden. Die Gesellschaft setzte sich aus verschiedenen Interessengruppen zusammen
und beschiiftigte sich sowohl mit behinderten als mit normalen Kindern'®. Im Oktober
1907 kam in Charleroi eine Ortsgruppe zustande!®.

Auf staatliche Planung geht das 1909 gegriindete ,,Institut national belge de pédologie*
zuriick, das unter der Schirmherrschaft des Ministeriums fiir Wissenschaft und Kunst stand
und als dessen Direktor J. J. vaN BIERVLIET fungierte. Es bezweckte die Verbesserung der
Lehrmethoden in den Volksschulen auf der Basis der experimentellen psychologischen
und pidagogischen. Forschungen. Die auf diesem Gebiet von den Wissenschaftlern
erworbenen Erkenntnisse wollte das Institut an die Praktiker weitergeben. In Briissel
wurden von diesem Institut jahrlich vier allgemeine Versammlungen abgehalten; es
verfiigte auBerdem iiber ein Laboratorium und eine Bibliothek. Sein Organ, ,,Les Annales
pédologiques*?°, diente der Popularisierung und Dokumentation. In Briissel wurde 1910
im Rahmen der ,Société de pédagogic de Bruxelles* eine ,Section pour I'étude
psychologique de I'enfant‘* errichtet, aber sie fand nicht das erwartete Echo?!. 1911 kamin
Liittich eine ,,Association médico-pédagogique** zustande. Sie vereinigte Arzte und
Lehrer, die sich besonders fiir die Unterrichtspraxis interessierten und die hier, anfgrund
wissenschaftlicher Erkenntnisse iiber biologische und psychische Aspekte des Kindes,
Anderungen herbeizufiihren wiinschten?2.

Was wollten die Leute eigentlich, die als P4dologen auftraten? Sie widersetzten sich der
traditionellen Padagogik, die sie als unwissenschaftlich verwarfen, da sie einen nur auf
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,,vorwissenschaftliche* Erfahrung gegriindeten, nichtexperimentellen Charakter habe.
Ihrer Meinung nach war sie zu sehr mit der Metaphysik und der spiritualistischen
Philosophie verwoben und bestand aus geistigen Betrachtungen und sogenannten
logischen Deduktionen. Die Neuerer betonten, da8 diese traditionelle Pddagogik von
vorgefaBten Ideen ausging und daB ihren Behauptungen aller fester Boden fehlte?®. An
ihre Stelle wollten die Neuerer eine Pddagogik setzen, die wirklich wissenschaftlich sein
sollte. Wie konnte sie das werden? Doch nur, wenn man von der wissenschaftlichen Studie
des ,,Objekts‘* ausging, worauf es bei der Erziehung ankommt, namlich dem Kind. Solche
Studien konnten aber nur wissenschaftlich sein, wenn man die Forschungsmethoden der
Naturwissenschaften benutzte. Diese hatten schon ihren Platz in der experimentellen
Psychologie erobert. Beziiglich der padagogischen Phinomene sollte nun derselbe Weg
eingeschlagen werden. Nicht iiber Introspektion und unzuléssige Verallgemeinerungen,
sondern iiber systematische Beobachtungen und Experimente sei eine tatsichlich
begriindete und sichere Kenntnis des Kindes zu erreichen. Die Entwicklung der
experimentellen Psychologie machte sich gehOrig geltend; das betraf vor allem die
Forschungsmethoden. Was das ,,Objekt der Padagogik betraf, ging es nicht um den
Erwachsenen, sondern um das sich entwickelnde Kind, von welchem auB8erdem nicht nur
der psychische, sondern alle Aspekte untersucht werden sollten. Das Kind wurde als ein
komplexes Ganzes akzeptiert, das man nicht nur so exakt, sondern auch so komplett wie
moglich kennen wollte: alle Faktoren, die ein Kind korperlich, psychisch, moralisch und in
seinem sozialen Umgang bestimmen; das individuelle Wachstum jeden Kindes wihrend
aller Lebensabschnitte; die Entwicklung der verschiedenen Féhigkeiten. Selbstverstind-
lich war nicht nur die Kenntnis des individuellen Kindes wichtig, sondern auch aller
Kinder, normaler sowie anomaler. Aus der wissenschaftlichen Erforschung des Kindes
sollte eine neue Pddagogik entstehen, die imstande war, aufgrund unumstdBlicher
Experimente Regeln fiir Erziehung und Unterricht aufzustellen. Nur das konnte zu einer
verantwortbaren padagogischen Praxis fithren, und darum ging es ja schlieBlich. Es war
hochste Zeit, daB die padagogische Welt, wissenschaftlich ungeniigend gestiitzt und
traditionell konservativ, andere Wege einschlug?*.

Es ist deutlich, daB man in der wissenschaftlichen Erforschung des Kindes verschiedene
Richtungen unterscheiden konnte, je nachdem, aus welchem Blickwinkel man das Kind
untersuchte?. War es moglich, diese getrennten Forschungen und Fragestellungen zu
ordnen und als Ganzes aufzufassen? Zu einer einmiitig akzeptierten Klassifikation ist man
damals nicht gekommen, aber doch hat sich, jedenfalls im franzosischen und englischen
Sprachgebiet?d, ein Begriff durchgesetzt, um die neue Wissenschaft als Ganzes zu
benennen: ,,Pidologie*. Dieser Ausdruck wurde einer Dissertation entliehen, womit der
Amerikaner OscArR CHRISMAN?? 1896 an der Philosophischen Fakultiit der Universitét
Jena promovierte?®; er wurde in das franzdsische Sprachgebiet eingefiihrt von E. BLUM,
Lehrer am Lyceum von Nimes?®. Wie umfassend sie auch sein mochte, die Pidologie erhob
den Anspruch, eine selbstindige Wissenschaft zu sein, da alle untersuchten Phinomene im
Kind situiert werden konnten und dadurch eine unteilbare Entitit bildeten®®. Von
Frankreich aus kam der Begriff ,,Pddologie* nach Belgien, aber auch fiir dieses Land gilt,
wie SCHUYTEN feststellte, daB zwar alle Forscher unter ,,Padologie* die wissenschaftliche
Erforschung des Kindes verstanden, aber jeder einzelne den konkreten Inhalt des Begriffs
verschieden interpretierte®!. Vicror MIRGUET>? unterschied sieben Disziplinen: physio-
logische Pddagogik und ihre Anwendung in der Erziehung (u. a. Schulhygiene); Pidagogik
des behinderten Kindes; experimentelle Pddagogik oder Padotechnik; Kinderpflege von
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der Empfingnis bis zum Schulalter; sexuelle Erziehung; Didaktik (,,pédagogie didacti-
que*), die Anwendung aller vorigen Disziplinen in der Lehrpraxis; schlieBlich die
Erziehung der Jugendlichen nach AbschluB der Volksschule®’. SCHUYTEN hielt sich an
folgende Klassifikation: Schulhygiene; Anthropometrie; Physiologie; ,,normale* Psycho-
logie; ,,anomale* Psychologie; Tierpsychologie; ,normale” Piddagogik; ,,anomale*
Pidagogik; Soziologie des Kindes; Anthropologie und Geschichte des Kindes**. JoTeEYKO
sah 1907 und 1908 vier Disziplinen in der Pddologie: psychologische Pddologie oder
Psychopidologie; physiologische Padologie oder Physiopéadologie; pathologische Pédolo-
gie oder Padiatrie; und moralische Pddologie®. 1911 nahm sie andere Einteilungen vor.
Einerseits gab es ihrer Meinung nach die Wissenschaften, worauf sich die Padologie stiitzte
(und die von CLAPAREDE der experimentellen Padagogik zugerechnet werden), namlich
(1) Schulhygiene, sich auf Physiologie und Anthropometrie stiitzend; (2) padagogische
Psychologie, sich auf die allgemeine Psychologie stiitzend; (3) medizinische Padagogik,
auf Neurologie und Psychiatrie basierend. Andererseits fiihrte sie als wichtigste
Disziplinen der Pidologie die folgenden an: (1) reine Pédologie, (2) Pédotechnik oder
angewandte Pidologie, (3) experimentelle Pidagogik (,,cette pédagogie qui s’inspire des
résultats obtenus expérimentalement”), (4) experimentelle Didaktik (,,la science qui
s’occupe des méthodes d’enseignement basées' sur les méthodes scientifiques de la
pédologie*)*. Wir kdnnen noch anfiigen, daB der internationale KongreB von 1911, deren
Hauptgeschiiftsfilhrerin sie war, die folgenden Sektionen umfaBte: (1) allgemeine
Pidologie und Terminologie, (2) Anthropometrie, Biologie und Schulhygiene, (3)
Psychologie sowohl des normalen als auch anomalen Kindes, (4) die Pddagogik normaler
und anomaler Kinder, (5) Kindersoziologie.

Es ist deutlich, daB diese Klassifikationen von sich iiberschneidenden Kriterien abhéngig
waren: entweder von den Basiswissenschaften, die man bezeichnen wollte, oder vom
Unterschied — und dem Zusammenhang — zwischen Forschung einerseits und der
Anwendung in der Praxis andererseits, oder auch von den verschiedenen Lebensabschnit-
ten und von den Disziplinen, in die die Anwendungen zu plazieren waren. Mit Recht
bedauerte JOTEYKO, daB es ziemlich viel Verwirrung in der padologischen Terminologie
gab’?, wihrend ScHUYTEN 1911 meinte, daB alle Versuche, die piddologischen Wissen-
schaften in einer Klassifikation zu erfassen, vollig schief gegangen seien und daB es
auBerdem unméglich sei, alle Disziplinen prizis zu beschreiben, da sie alle miteinander

verkniipft seien®.

Hier muB man anmerken, da am Vorabend des Ersten Weltkriegs international noch
keine Einheitlichkeit in der Bestimmung der neuen Padagogik erreicht war. ERNST
MEUMANN eiferte fiir eine neue, das heiBt experimentell-wissenschaftliche Behandlungs-
weise der pidagogischen Fragen, aber er betonte, ,,daf} sich durchaus nicht alle Fragen der
PiAdagogik experimentell behandeln lassen, weil nicht alle Fragen der wissenschaftlichen
Pidagogik in das Gebiet der Tatsachenforschung gehéren“*®. Die experimentelle
Pédagogik — die sich laut MEUMANN mit der geistigen und korperlichen Entwicklung des
Kindes sowie mit schulischem Lernen beschiftigen sollte — konnte unmoglich die ganze
Piadagogik sein’. WiLHELM AucGusT LAy hingegen betrachtete die experimentelle
Piddagogik als eine integrale Pddagogik: die Erforschung der Erzichungsphénomene, das
Abgrenzen der in der Erziehung zu verwirklichenden Ziele und die Entwicklung eines
padagogischen Systems konnten nicht getrennt werden, und eine einzelne Sparte diirfe
sich experimenteller Forschung nicht entziehen*!. Fiir EDOUARD CLAPAREDE war die
experimentelle Pidagogik — seiner Auffassung nach die Psychopadagogik, die Schulhygie-
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ne und die medizinische Pddagogik (wenn es anomale Kinder betraf) — ein Teil der
Padotechnik, das hei3t angewandte Padologie, ein Teil also der Pddologie als umfassendes
Ganzes, der Wissenschaft vom Kinde. Nicht zur experimentellen Pddagogik, sondern zur
Padologie rechnete er: (1) ,,pédagogie dogmatique*, die sich mit der Bestimmung der
erzieherischen Ziele beschiftigte; (2) die Geschichte der padagogischen Systeme; (3) die
Studie der Unterrichtsstrukturen; (4) ,,la propédeutique* oder die Einfiihrung in die
Kunst des Erziehers und in die Unterrichtstechnik*?. Ein franzésischer Pidologe, G.
PERSIGOUT, gruppierte hingegen alle Sparten der Piidagogik unter dem Begriff ,,Pidolo-
gie“??, Den Begriff ,experimentelle Pidagogik* findet man bei ihm nicht. Wohl
unterschied er zwischen beschreibender, analytischer und dogmatischer Péidologie““,
wovon die letzte auch die Erziehungsziele umfaBte. Damit brachte er grote Verwirrung in
die Terminologie, wollte doch die Pédologie gerade antidogmatisch sein. Hier zeigte sich
die Abkehr von der alten Pddagogik so deutlich, daB man den Begriff ,,Padagogik‘ selbst
bannen wollte, obwohl man das Gebiet der neuen Padagogik nicht deutlich abgrenzen
konnte.

Was die Beziehungen zwischen wissenschaftlichen (padologischen) Erkenntnissen und
praktischen (pddagogischen) Anwendungen angeht, hat man etwa 1907 in Belgien den
Begriff ,,Padotechnik‘‘ eingefiihrt, worunter man die angewandte Péddologie verstand. Es
wurde aber angemerkt, daf} die Unterscheidung zwischen reiner und angewandter
Pidologie nicht uneingeschrinkt durchzuhalten sei — wegen der Untrennbarkeit von
wissenschaftlichen Erkenntnissen und ihrer Anwendung fiir einen bestimmten Zweck* —,
aber man verwandte jedenfalls die Unterscheidung, und das zeugt vom Bestreben, in der
padagogischen Praxis die Hauptsache zu sehen. Als Begriff fand ,,Padotechnik®
schlieBlich keinen groBen Anklang. Vermutlich iibernahm vAN BIERVLIET den Begriff
»experimentelle Pddagogik** von MEUMANN. Er meinte, dal es darauf ankéme, die
Erkenntnisse der experimentellen Psychologie mit denen der padagogischen Praxis zu
vergleichen“ﬁ. Das umfangreiche, zusammenfassende Werk, das 1911/12 von seiner Hand
erschien, hatte den Titel ,,Premiers éléments de pédagogie expérimentale (a 'usage des
écoles normales)**". Der Begriff ,,experimentelle Pidagogik* hat den der ,,Padotechnik*
aber nicht sofort verdriangen konnen.

Der Mangel an terminologischer Einheitlichkeit illustriert mit aller Deutlichkeit, daB die
Pidagogik auch in Belgien in eine labile Ubergangsphase gekommen war. Der Gedanke
faBte FuB, daB zwar experimentelle Methoden bei der Erforschung des Kindes angewandt
werden konnten, aber die Padologie oder wissenschaftliche Kenntnis des Kindes war noch
keine Piddagogik. Diejenigen, die duflerten, da man auch schulpédagogischen und
didaktischen Fragen experimentell ndher kommen konne, sahen die sogenannte experi-
mentelle Padagogik noch hauptsichlich in der Nachfolge der experimentellen Psycholo-
gie®’. Andererseits muB man beachten, daB die belgischen Pidologen auf jeden Fall die
Reflexion der Ziele der Erziechung aus dem Arbeitsgebiet der Padologie ausgeschlossen
haben. Dies illustriert eine Intervention des bekannten Ex-Direktors des Briisseler
Lehrerseminars, ALEx1s SLuys*, wihrend des internationalen padologischen Kongresses
von 1911, nachdem ein spanischer Jesuit iiber die Erzichung der Leidenschaften
gesprochen hatte®?, Wihrend ein Kubaner®! duBerte, die Wissenschaft sprache sich nicht
iiber das Ziel der Erziehung aus und in diesem Zusammenhang sei die Philosophie
unentbehrlich’?, betonte SLuvys, daB philosophische, metaphysische oder religiose
Diskussionen nicht zur pidologischen Materie gehorten®®. Die pédologischen Forschun-
gen in Belgien erfolgten auf jeden Fall nicht auf diesen Gebieten.
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Was die Forschungen in den Jahren vor dem Ersten Weltkrieg betrifft, kann man sich erst
einmal fragen, ob belgische Padologen einen Beitrag zur Entwicklung von Forschungs-
techniken geliefert haben. JOTEYKO, die davon iiberzeugt war, daB das Perfektionieren der
wissenschaftlichen Methoden fiir die Entwicklung der Pddologie von duflerster Wichtig-
keit war®*, hat sich zweifellos dafiir eingesetzt. Sie plidierte fiir Prézision und
Gewissenhaftigkeit bei Laboratoriumsexperimenten>s, hatte keine Einwiinde gegen Tests,
aber war Enquéten und Fragebbgen gegeniiber zuriickhaltend. Sie betonte die
Notwendigkeit statistischer Forschungen und darum die Wichtigkeit der Mathematik>’.
ScHUYTEN, der meist statistisch arbeitete, teilte ihre Zuriickhaltung den Schulenquéten
gegeniiber®® und war sich der verschiedenen Faktoren bewuBt, die bei wissenschaftlichen
Experimenten intervenieren®®. van BIErvLIET hat auf die Unzulidnglichkeiten verschie-
dener Experimente hingewiesen, gegeniiber Enquéten und Tests formulierte er Vorbehal-
te%. Er selbst trug mit verschiedenen Arbeiten zur Entwicklung der Forschungstechniken
auf dem Gebiet der experimentellen Psychologie beif!, wihrend MicHOTTE in Léwen auf
demselben Fachgebiet verschiedene Techniken und Apparate entwickelte oder verbesser-
tef2, Was die Intelligenzforschung betrifft, sei bemerkt, da O. DEcroLY und J. DEGAND
an der Anpassung der BINET-SiMON-Skala mitgewirkt haben®. Dies sind jedoch nur
einzelne Hinweise; eine genauere und, unter Beriicksichtigung der Wechselwirkungen mit
anderen Lindern, vergleichende Studie auf diesem Gebiet ist wiinschenswert.

Die gleiche Bemerkung gilt auch dem Inhalt der padologischen Forschungen, obwohl man
einige wichtige Hauptrichtungen angeben kann®. In Laboratorien und Schulen wurden
die korperlichen Aspekte normaler und anomaler Kinder anthropometrisch und
physiologisch untersucht®. Verschiedene Beziehungen zwischen physischen und psychi-
schen Phidnomenen lenkten die Aufmerksamkeit auf sich, wie z.B. diese zwischen
Kopfumfang und Intelligenz, oder diese zwischen Muskelkraft und geistiger Entwick-
ung®. Psychologische Tests betrafen das Gedichtnis, die Konzentration, die Intelligenz,
die geistige Ermiidung, die Gewichts- und die visuelle Illusion, die Vorstellungsgabe, die
Abstraktionsfihigkeit und den Sinn fiir Schonheit. Im allgemeinen hatten die psychischen
Tests einen noch stark physiologisch beeinfluBten Charakter.

Mehr praxisorientiert, und darum eher auf dem Gebiet der Padotechnik einschligig, war
die Darstellung verschiedener schulhygienischer, schulpiddagogischer, didaktischer und
methodologischer Probleme®’. Auch der Behandlung und orthopédagogischen Versor-
gung behinderter Kinder wurde Aufmerksamkeit geschenkt. Vereinigungen wie die
,»Société belge de pédotechnie* und das ,,Institut national belge de pédologie* hatten
groBes Interesse fiir einige der genannten Fragen und unternahmen auch Enquéten®®. Sie
kiimmerten sich an erster Stelle um die psycho-piadagogisch-didaktischen Aspekte. Man
muB betonen, da} das Interesse hauptséchlich dem Volksschulkind galt, niclit aber dem
Kleinkind oder dem Jugendlichen, und daB nicht alle Aspekte des Kindes die gleiche
Aufmerksamkeit erfuhren. Die Forschungen widmeten sich vorwiegend den Gebieten der
Psychophysiologie und der Psychopiadagogik. Was die moralische Entwicklung des Kindes
betrifft, ist sehr wenig zu erwahnen. Dasselbe gilt fiir das Kind in seinen sozialen
Beziehungen®®, wihrend die Geschichte des Kindes — laut SCHUYTEN und CHRISMAN
notwendiger Bestandteil der padologischen Wissenschaften — ganz und gar vernachlissigt
wurde™.

Abgesehen von den vernachléssigten Disziplinen, befand die Padologie sich noch in der
Aufbauphase. Das Kind wurde als Naturerscheinung entwirrt, aber in seiner Komplexitit
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als unzertrennliches Ganzes nicht rekonstruiert’!. AuBerdem hatten die Forschungen oft
ein methodisches Manko, was zu unverantwortbaren Folgerungen fiihrte”2. Viele
Angaben stellten sich als unbrauchbar heraus; es ist nicht alles Gold was glénzt’®. Von der
Pidologic konnte man darum auch keine pidagogische Revolution erwarten: die
Forschungen nahmen viel Zeit in Anspruch und das Erzielen praktischer Ergebnisse
ebenfalls 7. SCHUYTEN, der sich auch schon einige Male vergaloppiert hatte, meinte 1911,
daB man die praktischen Anwendungen nicht iibereilen solle’®, wihrend VAN BIERVLIET
betonte, er wolle den Praktikern nur feststehende Fakten besorgen“. Unter den
belgischen Pidologen verbreitete sich die Uberzeugung, daB die alte Padagogik nicht
vollig ausgeschaltet werden konne, aber daB sie wegen ihrer Unvollkommenheit”’ Stiick
fiir Stiick verbessert werden miisse’®. Man verlor hierbei jedoch nicht aus dem Auge, daB
in der Erziehung auch die personlichen Eigenschaften des Erziehers, dem man solide
wissenschaftliche Kenntnisse — die man als unentbehrlich erachtete — vermitteln wollte,
eine groBe Rolle spielen’’.

Die schrittweise Verbesserung der Praxis, ausgehend von den experimentell-wissenschaft-
lichen Ergebnissen, machte die Unterrichtung der beruflichen Erzieher, der Lehrer,
unumginglich. Wie stand es damit? Was die Ausbildung der Lehrer und Lehrerinnen
betrifft, so wurde 1907 in den Stundenplan des stiddtischen Briisseler Lehrerseminars
Pidologie als Pflichtfach aufgenommen; Tosie JONCKHEERE {ibernahm dieses Fach und
bekam ein Laboratorium zur Verfiigung®!. Ein dhnliches Fach und Laboratorium wurde
1906 auch in den Lehrerseminaren der Provinz Hennegau in Mons und Charleroi
eingefiihrt; sie wurden J. JOTEYKO anvertraut®?. Bei der Griindung der stidtischen
Lehrerseminare fiir Lehrer und Lehrerinnen 1911 in Antwerpen wurde M. C. SCHUYTEN
dort mit dem Fach Psychologie beauftragt®>. In den anderen Lehrerseminaren wurden
noch keine vergleichbaren Initiativen erwogen. Mehrmals forderten Pédologen, daB der
Pidologieunterricht in allen staatlichen Lehrerseminaren eingefiihrt werden solle®, aber
die Regierung ging darauf nicht ein. Sie bevorzugte vorliufig noch andere Methoden. Seit
1908 beauftragte sie J. J. vaN BIERVLIET mit Vortragen iiber die experimentelle
Psychologie und Piadagogik vor den Piddagogikdozenten der Lehrerseminare und den
Inspektoren der Volksschulen®. Ab 1912 wurden auch die Lehrer einbezogen®.

Diese offizielle Initiative muB als Beginn der Fortbildung angesehen werden. Es braucht
nicht betont zu werden, daB die Fortbildung auch in den friiher erwdhnten padologischen
Vereinigungen wahrgenommen wurde, aber die Anzahl der Lehrkrifte, die dort an der
normalen Titigkeit beteiligt war, war eher gering®’. Die ,,Société belge de pédotechnie**
organisierte seit 1909 Lehrginge®®, wihrend JoTEYKO im gleichen Jahr ein ,,Séminaire de
pédologie* einrichtete, das fiir Lehrer, Arzte und andere Interessenten bestimmt war®®,
Auch die Fachzeitschriften fiir Lehrer machten es theoretisch moglich, die Praktiker tiber
die Padologie zu informieren. In welchem AusmalB das tatsidchlich geschah, sollte noch

nidher untersucht werden.

Ubrigens muB erwihnt werden, daB die Einfithrung von Verbesserungen in die Praxis
nicht nur die Ausbildung der Praktiker voraussetzte, sondern auch deren Bereitschaft
dazu. Es ging also ebensosehr um eine Frage der Mentalitdt unter dem Lehrpersonal. Ob
jedoch nur alte Schulfiichse skeptisch waren, wie SCHUYTEN betonte®, ist sehr zu
bezweifeln®!, aber das Durchblittern pddagogischer Fachzeitschriften — wie schon
erwihnt, eine Arbeit, die noch allgemeiner durchgefiihrt werden muf3 — veranlaBt eher zu
einem positiven als negativen Eindruck®?. Wihrend einige Zeitschriften nur neutrale
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Information lieferten®>, fanden wir nur eine einzige, die die P4dologie glattweg ablehnte®.
Eine Anzahl anderer hatte einige Vorbehalte®, aber iiberwiegend fand man schon
Bereitschaft, die potentiellen oder sogar schon aktuellen Moglichkeiten, die die Padologie
zur Verbesserung der padagogischen und didaktischen Praxis bot, anzuerkennen. Mehrere
Zeitschriften spornten die Lehrer deshalb zu Neuerungen an®®. Man erwartete von den
Lehrern nicht, daB sie in ihren Klassen Experimente unternehmen sollten, wohl aber, daf3
sie die wissenschaftlichen Erkenntnisse verwerteten®’. Eine wissenschaftliche Schulung
von Universitidtsniveau hatten sie also nicht nétiggg, aber die Padologen betonten, dafl
sowohl die Dozenten, die in den Lehrerseminaren Padologieunterricht gebensollten, ganz
sicher solche Ausbildung nétig hiitten, als auch diejenigen Arzte, die in den Sonderschulen
eine immer wichtigere Rolle spielten und die auch mit der medizinischen Betreuung der
normalen Volksschulen beauftragt wurden. Die Forderung nach einem Universitétslehr-
stuhl der Pédologie wurde wiederholt laut®, aber vor dem Ersten Weltkrieg wurde von
offizieller Seite zu seiner Errichtung nichts unternommen. Eine Privatinitiative — auf
Betreiben von J. JOTEYKO — griindete jedoch 1912 in Briissel — im gleichen Jahr, in dem
CLAPAREDE in Genf das ,,Institut J. J. Rousseau* griindete — eine ,,Faculté internationale
de Pédologie*. Diese Fakultit!% war eine selbstiindige Hochschule der pidologischen und
psychologischen Wissenschaften. Ihre Professoren und Studenten kamen aus dem In- und
Ausland'®. Gymnasium- oder LehrerseminarabschluB waren die Zulassungsbedingun-
gen. Nach zwei Studienjahren wurde man Diplompéadologe, nach drei Jahren Doktor der
padologischen Wissenschaften. Man nahm auch freie Studenten an. Der ziemlich
schwierige Unterrichtsplan umfate Kurse, Vortrige, praktische Ubungen und Seminar-
arbeiten!®?. Der ganze Lehrplan behandelte die Kinderforschung unter allen Aspekten.
Von den Studenten verlangte man, da} sie auch an den Experimenten mitwirkten. Die
Fakultét hat den Ersten Weltkrieg nicht iiberlebt, war aber der direkte Vorlaufer sowohl
der ,,Ecole de Pédagogie*, die 1919 an der Briisseler Universitit errichtet wurde, als auch
anderer Institute, die in den zwanziger Jahren an den iibrigen Universititen gegriindet
wurden.

Das Entstehen padagogischer Universititsinstitute mul man zweifellos als positives
Resultat der pddagogischen Neuerungsbewegung der Vorkriegsjahre betrachten. Auch
kann man es nicht getrennt sehen von der Entwicklung der pidagogischen Wissenschaften,
die noch vorsichtig ihren Weg suchten. Die Méoglichkeit einer nichttraditionellen
methodologischen Behandlungsweise 6ffnete eine neue Perspektive: die experimentelle
Forschung. Einige Pddologen meinten anfangs, die alte Pidagogik wiirde ganz ausgeschal-
tet werden, aber von solcher Radikalitdt hat man sich schnell befreit. Das ganze Gebiet der
Piadagogik konnte nicht ,,experimentell* ausgeleuchtet werden, die neue Forschungsrich-
tung war eher komplementir. Trotzdem war sie ein groBes Stimulanz fiir die Entwicklung
der Psychopddagogik und der experimentellen Didaktik. Die Pddologie hatte auerdem
auch eine Bedeutung fiir die Entwicklung der Psychologie!®.

In Belgien entwickelte die Padologie sich von zweti Seiten aus: einerseits aus der Arbeit von
Psychologen, andererseits aus der Arbeit der Arzte und Lehrer, die sich besonders fiir das
geistig behinderte, aber auch fiir das normale Kind interessierten. Fiir die Verbesserungen
in der Behindertenpflege und in den Sonderschulen!®® waren die pidologischen
Forschungen von groBem Nutzen: sie erarbeiteten das Material zur Ldsung von
Diagnose-, Klassifikations- und Behandlungsproblemen; sie stellten die Zusammenarbeit
zwischen Arzten und Lehrern sowie ihre Ausbildung zur Diskussion. Das medizinisch-
padagogische Dossier stammt noch aus der Vorkriegszeit!%. Mehr Aufmerksamkeit
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wurde auch der Hygiene und den materiellen Zusténden in den normalen Volksschulen
zuteil, da dié physiologischen Aspekte des Kindes besonders betont wurden.

Was den Unterricht betrifft, begann man Aspekte der padagogischen und didaktischen
Praxis in den Volksschulen — nicht aber in den Gymnasien'% —von anderen Standpunkten
aus zu untersuchen. DaB dies sich als moglich erwies, war vielleicht wichtiger als die ersten
Resultate. Wenn man den Stand der Forschungen und die Schwierigkeiten, die aufgrund
der problematischen Beziehungen zwischen Theorie und Praxis unvermeidlich sind,
beriicksichtigt, konnten die Resultate zu diesem Zeitpunkt noch keinen besonderen
Eindruck hervorrufen'®”. Wohl aber muB man bemerken, daB die belgische padologische
Bewegung der Schulreformbewegung voranging'®. Sie hat der Forderung nach Individua-
lisierung des Unterrichts die wissenschaftliche Grundlage geliefert. Sie pladierte ja nicht
lediglich fiir die Kinderforschung, sondern wies auf ‘die individuellen Unterschiede hin'%®.
Sie fiel auBerdem zeitlich mit der Kunsterziehungsbewegung zusammen'!’, die andere
Werte als den Kenntniserwerb betonte. Hier kam noch hinzu, da die padologische
Bewegung die Komplexitit des Kindes betonte, was dazu beitrug, eine intensivere
Schulbildung im Gegensatz zu bloer Kenntnisweitergabe durchzusetzen.

SchlieBlich war auch schon deutlich, da die experimentelle Forschung eine gesellschaft-
liche Rolle erwerben konnte. Die Messung individueller Fihigkeiten lieferte der
Berufsberatung brauchbare Angaben. Das erste Institut fiir Berufsberatung wurde 1912 in
Briissel gegriindet; es entwickelte sich aus einem pédotechnischen Konsultationsbiiro, das
die ,,Société belge de pédotechnie** 1908 errichtet hatte und wo man sich urspriinglich nur
mit Siuglingen, Kleinkindern und der Schuljugend beschiftigte'!!. Der Schritt zur
Beratung von Schulabgingern lag sehr nahe und ebnete den Weg zur Weiterentwicklung
nach dem Krieg.

Anmerkungen

1 I. Joreyko (Hrsg.): ler Congrés international de pédologie tenu a Bruxelles, du 12 au 18 Aodt
1911, sous le haut patronage de S. M. ALBERT ler, roi des Belges. Bd. 1: Comptes rendus des
séances. Communications; Bd. 2: Rapports. Briissel 1912.

Bd. L, S. 27.

3 Deutschland war offiziell nicht vertreten. Nur vier deutsche Teilnehmer waren angemeldet:
Aroys FiscHer (Privatdozent, Miinchen); KarL Gross (GieBen); Lucy HoescH-Ernst
(Godesberg) und W. MoncH. HoescH-Ernst beteiligte sich an den Diskussionen. Dem
internationalen Komitee zur Vorbereitung des Kongresses waren sieben Deutsche beigetreten:
E. MeumanN (Hamburg), KarL Gotze (Hamburg), Kar Gross, L. HoescH-Ernst, G.
KErsCHENSTEINER (Miinchen), W. STERN (Brestau). MEuMANN entschuldigte sich schriftlich fiir
seine Abwesenheit.

4 E. Meumann: Vorlesungen zur Einfiihrung in die experimentelle Pidagogik und ihre
psychologischen Grundlagen. Bd. I, Leipzig 1907, S. XIIL.

5 Nach dem Ersten Weltkrieg beschiftigte sich ScHUYTEN beinahe nicht mehr mit der Pédagogik.
Er widmete sich eher den Naturwissenschaften, der Geschichte und der Bibelforschung. Das
Antwerpener pidologische Laboratorium wurde 1920 geschlossen.

6 Er war Dozent der organischen Chemie und der Pidologie an der Université nouvelle in Briissel,
Chemielehrer an der Gewerbeschule in Antwerpen und Lehrer an den dortigen, 1911
gegriindeten, Lehrerseminaren fiir Jungen und Médchen.

7 Eine Bibliographie von M. C. ScuuvTen findet sich in einer Beilage des ,,Paedologisch
Jaarboek* VIII (1913), S. I-XVIIL. Viele seiner Studien sind in dieser Zeitschrift, die seit 1900
herausgegeben wurde, erschienen.
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J. JoteYKO verlieB Belgien 1915 wegen des Krieges und kehrte nach Paris zuriick. Nach dem
Krieg lieB sie sich jedoch in ihrem Geburtsland nieder. Sie lehrte Physiologie an der Universitét
Warschau und war dort an der Ausbildung von Lehrkriften beteiligt.

Vgl. vor allem: La fatigue et la respiration élémentaire du muscle. Paris 1896; Entrainement et
fatigue au point de vue militaire. Briissel/Leipzig 1905; Introduction 2 la méthodologie de la
psychologie pédagogique. Rapport au VI™ Congres international de psychologie. Genf 1909; La
fonction musculaire. Paris 1909; La science du travail et son organisation. Paris 1917; La
Fatigue. Paris (1920); in Zusammenarbeit mit V. Kipiani: Enquéte scientifique sur les
végétariens de Bruxelles. Briissel/Paris 1907; Le végétarisme et son influence sur la santé
publique, le commerce, Pindustrie et 1’économie de la nature. Briissel/Paris 1908; in
Zusammenarbeit mit M. STEFANowska: Psycho-physiologie de la douleur. Paris 1909.

Etudes de psychologie. 2 Binde, Tongeren 1889; La mémoire. Gent 1893 (Recueil de travaux
publiés par la Faculté de Philosophie et Lettres de I'Université de Gand); La nouvelle
psychologie. Gent 1894; Eléments de psychologie humaine. Cours professé a I’'Université de
Gand. Gent/Paris 1895; Etudes de psychologie. Gent/Paris 1901; Causeries psychologiques.
Gent/Paris 1902, 21911; La mémoire. Paris 1902 (Bibliothéque internationale de psychologie
expérimentale normale et pathologique, 19); Esquisse d’une éducation de la mémoire.
Gent/Paris/Briissel 1903; Causeries psychologiques. 2™ série. Gent/Paris 1906; La psychologie
quantitative. Gent/Paris 1907; Esquisse d’une éducation de I’attention. Gent/Paris 0.J.; La
psychologie d’aujourd’hui. Paris 1927; La part de 'imagination. Essai philosophique. Paris 1937
(Bibliothéque de philosophie contemporaine).

1868-1955; Doktor der Rechte, der Naturwissenschaften, der Mathematik und der Philosophie,
Promotion 1894 bei W. WunbprT in Leipzig mit einer Dissertation ,,Ueber geometrisch-optische
Tauschungen®, Leipzig 1895.

1881-1965; Dozent der experimentellen Psychologie seit 1906; danach auBerordentlicher
Professor und seit 1912 ordentlicher Professor. Vgl. J. NurTin: La vie et ’ceuvre du Professeur
ALBERT MicHoTTE. In: Psychologica Belgica V (1965), S. 87-115.

J. Nurmin: Het Instituut voor Psychologie en Opvoedkunde aan de universiteit te Leuven met
een overzicht van de geschiedenis en het werk van de School voor Opvoedkunde 1923-1944.
Antwerpen 1945, S. 25. ]

1852-1927; klassischer Philologe und Pidagoge; seit 1890 in Lowen mit der Geschichte der
Pidagogik und mit der Methodik beauftragt.

J. NurTiN, a.a. 0., S. 24f.

Information iiber die Tatigkeiten der ,,Algemeen Paedologisch Gezelschap* bis 1914 kann man
in dem ,,Paedologisch Jaarboek* III-IV (1902-1903), im ,,Bulletijn van het Algemeen
Paedologisch Gezelschap* I-XI (1904-1914), sowie im ,,Verslag der werkzaamheden [van] het
Algemeen Paedologisch Genootschap* (1912) finden. Auch die nicht ver6ffentlichte Disserta-
tion von C. Ronsse: Het Algemeen Paedologisch Gezelschap (1902-1929) en zijn betekenis
voor de mentaal gehandicapten in Belgi€ (Lowen 1976), ist erwidhnenswert.
Volksschuldirektor, Inspektor der Volks- und Sonderschulen der Stadt Briissel, titig in
verschiedenen Vereinigungen, u.a. in der ,,Société protectrice de 'enfance anormale*.

Die ,,Société belge du pédotechnie* veroffentlichte von 1907 bis 1913 (?) ein Bulletin, wovon
jedoch kein Exemplar wiederentdeckt wurde, und spiter eine ,,Revue de pédotechnie* I
(1913-1914). Nach dem Ersten Weltkrieg gab sie u.a. eine Reihe von ,,Documents
pédotechniques* aus. Wir verweisen auch nach der nicht veroffentlichten Dissertation von L.
PipeLEERS: Pedologische beweging en mentaal gehandicapten in Belgié tot 1914, Lowen 1976.
Zu den Griindern gehérten einige Mitglieder des ,,Cercle pédagogique de Charleroi*, der sich
u.a. auch mit Pddologie beschiftigte.

I-V (1909/10-1913/14). Weitere Information iiber das Institut vgl. L. PrpELEERS, a.2.0., S.
4-53.

Bulletin de la Société de pédagogie de Bruxelles VIII, 2 (Dezember 1910), S. 4; IX, 1 (Dezember
1911), S. 6. Ein von JoTeYko organisierter ,,Cours de psychologie expérimentale appliquée a
I’éducation* fand bei den Mitgliedern der Vereinigung groBen Anklang.

Niheres iiber die Titigkeiten vor dem Ersten Weltkrieg findet manim ,,Bulletin de I’ Association
médico-pédagogique liégeoise*, wovon die erste Reihe von Oktober 1912 (1, 1) bis Januar-Mirz
1914 (11, 1-2) herausgegeben wurde.

M. C. ScruyTen: Sur I'importance des sciences pédologiques. In: 1er Congrés international de
pédologie, Bd. I, S. 18-20; ders.: La Pédologie (Synthése). Gent 1911, S. 166; ders.:
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Voorwoord. In: Paedologisch Jaarboek I (1900), S. VII-VIII; Zuid en Noord. Internationaal
Maandschrift 1.(1910), S. 471; 1. Iotevko: La pédologie. In: Revue de I'Université de Bruxelles
XIII (1907/1908), S. 2791. ,

Fiir diesen Absatz vgl. J. Joteyxo: Discours d’ouverture. In: ler Congrés international de
pédologie, Bd. I. S. 23-25; dies.: L’enseignement de la pédologie aux instituteurs et aux
médecins. Ebd., Bd. II, S. 28-30; dies.: Unification des termes, des mesures et des notations en
pédologie. Ebd., Bd. 11, S. 53; dies.: La pédologie. In: Revue de I'Université de Bruxelles XIII
(1907/1908), S. 282-289; M. Scuuyten: La pédologie, S. 11; ders.: Sur I'importance des
sciences pédologiques. In: ler Congrés international de pédologie, Bd. I, S. 20f.; A. Sruys:
L’Enseignement de la pédologie 4 'école normale et & I'université. Ebd., Bd. I, S. 23.

Vgl. E. MEUMANN, a.2.0., Bd. I, S. VII-VIII: die Sozialwissenschaften, die Psychologie, die
Anatomie, die Physiologie, die Anthropometrie, die Pathologie und Psychopathologie, die
Logik, die Ethik, die Asthetik und die Religionspsychologie.

Joteykos Meinung nach fand der Begriff ,,Pddologie im deutschen Sprachgebiet weniger
Anklang, weil man dort Begriffe wie ,,Kinderpsychologie*, , Kinderforschung®, ,,Kinderkunde*
und ,,Jugendkunde* zur Verfiigung hatte, ,,qui expriment en un mot ce qui nécessite deux ou
plusieurs mots dans d’autres langues*; in: ler Congrés international de pédologie, Bd. II, S. 65.
Schiiler G. STanLEY HaLLs, er wurde Dozent am staatlichen Lehrerseminar von Emporia
(Kansas).

Paidologie. Entwurf zu einer Wissenschaft des Kindes. Jena 1896.

Besonders mit Artikeln in den Zeitschriften ,,L’ Année psychologique* und ,,Revue philosophi-
que de la France et de ’étranger*. Soweit mir bekannt, war der erste: E. BLum: La pédologie.
L’idée, le mot, la chose. In: L’ Année psychologique V (1899), S. 299-331.

1. Jorevko: L'Enseignement de la pédologie aux instituteurs et aux médecins. In: ler Congres
international de pédologie, Bd. II, S. 27.

M. C. Schuvten, La pédologie, S. 10.

1847-1931, Lehrer und seit 1883 Direktor des Lehrerseminars in Huy. Redakteur bei
,,L’Observateur** (1882-1900), ,.L'Ecole nationale* (1901/02-1913/14) und ,,L’Education
nationale** (1919/20-1923/24).

Diese Einteilung gebrauchte MirGUET in seiner Zeitschrift ,,L’Ecole nationale*. Das Aufneh-
men von Artikeln in bestimmte Rubriken wie ,,pédagogie scientifique*, ,,pédotechnie®,
,,pédologie* oder ,,pédagogie expérimentale* geschah sehr willkiirlich, entsprach nicht der
Einteilung der Padologie in sicben Sparten und ist auf diese Weise typisch fiir die herrschende
Verwirrung.

Dies ist die Einteilung seines zusammenfassenden Werks ,,La pédologie*‘. Man findet sie auch in
seinem Aufsatz ,,De paedologie (synthetisch opgebouwd). In: Paedologisch Jaarboek VIII
(1913), S. 109-139.

1. Jotevko: La pédologie. In: Revue de I'Université de Bruxelles XIII (1907-1908), S. 281f.
Dies.: Unification des termes, des mesures et des notations en pédologie. In: ler Congrés
international de pédologie, Bd. II, S. 66.

Ebd,, S. 53.

M. C. ScuuyTen: La pédologie, S. 10.

E. MEUMANN, a.a.0., Bd. I, S. 39.

Ebd,, S. 4-5, 33-38.

Vgl. P. O. Dreske: La didactique expérimentale de W. A. Lay. Lowen/Paris 1956, S. 83-97.
Vgl. E. CLararepE: Psychologie de enfant et pédagogie expérimentale. Génf 41911, S.52-60.
Vgl. G. PersicouT: Essais de pédologie générale. Paris 1908, S. 56-59.

Die beschreibende Pédologie, ,,/a science des matériaux 4 I'aide desquels institution des enfants
peut étre réalisée*, umfaBt die Geschichte des Erziehungssystems und der Familie sowie die
Kindersoziologie; die analytische Pidologie, ,,/a science des éléments constitutifs de 'éducation
scolairé“, beinhaltet Kinderbiologie, Psychopidagogik und ,,pédagogie positive ou pédologie
appliquée**; die dogmatische Pidologie behandelt die philosophische Padagogik, die Schulstruk-
tur und die Unterrichtsleitung.

J. JoteYKO: Unification des termes, des mesures et des notations en pédologie. In: 1ler Congreés
international de pédologie, Bd. II, S. 66.

J. J. van BIERVLIET: Premiers éléments de pédagogie expérimentale (4 I'usage des écoles
normales). Les bases. Gent/Paris 1911, S. 19.

2 Bde., Gent/Paris 1911/1912:Eine Zusammenfassung findet man in: J. J. van BiERVLIET: Les
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principales applications de la pédagogie expérimentale 2 I'usage des institutrices et des
instituteurs. Gent 1913,

VAN BiERVLIET bezeichrete die Resultate der experimentellen Psychologie als ,,experimentelle
Padagogik*. Die zwei Teile seiner Premiers éléments de pédagogie expérimentale hatten als
Titel: (I) Les Bases, (II) Les Applications. Jotevko bewegte sich in erster Linie auf dem Gebiet
der Psychologie.

1849-1936, Lehrkraft, Direktor des Lehrerseminars fiir Jungen in Briissel von 1880 bis 1909,
Autor einiger pddagogischer Werke.

E. UcarTE DE ErciLLA: L’éducation des passions. In: ler Congrés international de pédologie,
Bd. 1, S. 341-345.

A. BARrrALT, Lehrer in Havanna, Delegierter von Kuba.

,»Ce qu’on appelle la science ne dit rien de ce qui nous importe le plus dans la pédagogie — les
valeurs, les fins et les idéals ... L’Etude de ’enfantn ‘est qu’un moyen dont le but est Ia formation
de I'homme. Pour éduquer Penfant, il faut savoir ce que c’est que lenfant—d’oir | ‘importance de
la pédologie et de la pédotechnie; mais ni I'une ni I’autre ne doivent oublier ou négliger leurs
rapports avec la philosophie qui, seule, pourra nous donner les idéals. Plus encore que ce que
c’est qu’un enfant, nous devons savoir ce que c’est qu’un homme, ce qu’il peut étre et doit étre*.
In: ler Congrés international de pédologie, Bd. I, S. 83-84.

Ebd., S. 84: , HERBERT SPENCER a dit que le but de I'éducation est de préparer Penfant a Ia vie
compléte. Il s’agit de la vie telle qu’elle est comprise au moment et dans le milieu od elle se
manifeste. L’idéal éducatif évolue donc dans le temps et I'espace, comme tout le reste. La
discussion philosophique, métaphysique, religieuse de I'idéal de la vie, quelque importante
qu’elle soit, ne pourrait aboutir au congrés de pédologie, car chacun le congoit d’aprés ses
convictions propres et ses sentiments intimes. Nous n’avons donc pas i approfondir ce sujet qui
n’appartient pas au programme du Congrés*.

J. JotEYKO: Discours d’ouverture. In: ler Congrés international de pédologie, Bd. 1, S. 25.
Zur Erlduterung: z.B. J. Joteyko: Unification des termes, des mesures et des notations en
pédologie. Ebd., Bd. II, S. 47-79; dies.: Mensurations. Instruments, méthodes. Résultats. In:
Etude de I’enfance. Pédologie. Rapports présentés 4 la 1 section du III° congrés international
d’éducation familiale tenu & Bruxelles en 1910. Briissel 1910, 1-2—1.

Dies.: L’Enseignement de la pédologie aux instituteurs et aux médecins. In: ler Congres
international de pédologie, Bd. II. S. 29f.

Dies.: Unification des termes ..., ebd., S. 70~72; dies.: Mensurations ... In: Etude de Penfance
... ITI* congrés international d’éducation familiale, [-2-1, S. 3. i

Vgl. M. C. SchuyTeNn, La pédologie, S. 156f.

Zur Erlduterung: z.B. ders.: Over de toename der spierkracht bij kinderen gedurende het
schooljaar. In: Paedologisch Jaarboek V (1904), S. 122.

J.J. van BIERVLIET: La technique pédologique. In: Les Annales pédologiques IT (1910-1911)S.
7-17; ders.: Premiers éléments de pédagogie expérimentale, Bd. I, S. 108-116.

Er verbesserte u.a. die MeBtechnik der Gewichts- und der visuellen Illusion, entwarf eine
optometrische Skala und entwickelte einen Test zur Priifung der taktilen Schiirfe und der
Aufmerksamkeit.

J. Nuttin: La vie et Pceuvre du Professeur ALBertT MicHoTTE. In: Psychologica Belgica V
(1965), S. 99.

Die Skala von BiNET-SiMoN von 1905 wurde 1908 geindert, nachdem DecroLy und seine
Mitarbeiterin, J. Decanp, 1907 Kritik geiibt hatten. Die Version von 1908 wurde 1911
nochmals nach Forschungen derselben Personen im Jahre 1910 geéindert. Vgl. O. DecroLy/J.
DEeGAND: Les tests de BINET et StMon pour la mesure de I'intelligence. Contribution critique. In:
Archives de psychologie VI (1907), S. 27-130; dies.: La mesure de Pintelligence chez des enfants
normaux d’apres les tests de MM. Binet et Sivon. In: Ebd. IX (1910), S. 81-108.

Wir referieren hier, was ScHuyTen und die ,,Algemeen Paedologisch Gezelschap* betrifft, nach
dem ,,Paedologisch Jaarboek* I-1X (1909-1919) und dem »Bulletijn van het Algemeen
Paedologisch Gezelschap* I-XI (1904-1914); was loTtEYKO betrifft, nach ,,La Revue
psychologique** I-VII (1908-1914); was das ,, Institut national belge de pédologic** betrifft, nach
»Les Annales pédologiques* I-V (1909/10-1913/14); was die ,,Société belge de pédotechnie*
betrifft, nach der ,,Revue de pédotechnie* I (1913-1914); was die Liitticher Pidologen betrifft,
nach dem ,,Bulletin de I'Association médico-pédagogique liégeoise*, Nr. 1 (Okt. 1912)-II, 1-2
(Januar-Mérz 1914). Belgische Pidologen publizierten auch Artikel in auslindischen Zeit-
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schriften wie ,,L’Année psychologique*, ,,Archives de psychologie* und ,,Archives internatio-
nales d’hygiéne scolaire®. Die belgischen mehr allgemein-pddagogischen Zeitschriften, die die
meiste padagogische Information lieferten, waren: ,,L’Ecole nationale* I-XIII (1901/02-1913/
14) und ,,Zuid en Noord* I-I1I (1910-1912), weitergefiihrt unter dem Titel ,,L’Ecole moderne*
IV-V (1913-1914).

KorpergroBe und -gewicht, Brust- und Kopfumfang, Links- und Rechtshéndigkeit, Hautemp-
findlichkeit, Tast-, Seh- und Hérverm&gen, Muskelkraft, Erndhrung, Sprachfehler usw.

Es stand fiir ScHUYTEN fest, daB die kdrperlich stiarksten Kinder auch die intelligentesten waren;
vgl. M. C. Scauvten: Knijpkrachtvariatie en verstandsontwikkeling der schoolkinderen. In:
Paedologisch Jaarboek III-IV (1902-1903), S. 54—152; ders.: La pédologie, S. 64, 74 und 105.
Schulalter, empfindliche Periode, Handfertigkeit, Spiel, Gymnastik, Ko-Edukation, Erziehung
der Midchen, Gedichtnisiibungen, sexuelle Erziehung, Freiluftschulen, Zusammenarbeit
zwischen Schule und Familie, Liiftung, Heizung und Beleuchtung der Klassenrdume, Schulbén-
ke, Lehrmittel, Lesen und Schreiben, Anschauungsunterricht, Kopfrechnen usw.

So unternahm man z. B. im ,,Institut national belge de pédologie‘ eine ausfiihrliche Studie iiber
die Rolle des Sehvermdgens im LernprozeB und, hieran anschlieBend, iiber die MaBnahmen, die
zur Verwirklichung der optimalen Milieubedingungen erforderlich waren. Das Institut
organisierte eine internationale Enquéte iiber Schreibmaterial und widmete der Steil- und
Schrigschrift eine ausfiihrliche Diskussion.

J. Joteyko hat Untersuchungen iiber moralische Personlichkeitsaspekte durchgefiihrt, wie z.B.
das BewuBtsein von Gut und Bése. In ihrer Zeitschrift ,,La Revue psychologique* erschienen
von 1912 bis 1914 einige Beitriige iiber moralische Erziehung. Auerdem publizierte man auch
soziologische Arbeiten. Innerhalb der ,,Société belge de pédotechnie* arbeitete eine soziologi-
sche Abteilung. Hier besprach man die Rolle der Schule bei der Betreuung von Sozialféllen unter
Kindern und Jugendlichen. Die ,,Société* fiihrte 1912 bis 1913 eine Enquéte iiber den EinfluB
des Kinobesuchs auf Kinder. Im Rahmen des ,,Institut de Sociologie Solvay* untersuchte eine
Arbeitsgemeinschaft soziale Phdnomene in Verbindung mit dem Kind.

Was ScHUYTEN auch bedauerte, vgl. M. C. ScuuyTeNn, La pédologie, S. 211.

Laut J. KLooTsEma war dies der groBte Fehler der Pédologie; vgl. ders.: La connaissance
scientifique du caractére comme subdivision de la pédologie. In: ler Congres international de
pédologie, Bd. I, S. 299f.

Z.B. die Kritik ScHUYTENS an den anthropometrischen Nachforschungen; vgl. M. C. ScHUYTEN,
La pédologie, S. 63 und 68; A. Remvtiens: Kinderstudie I. In: Paedologische Bladen I1, 1 (Jan.
1926), S. 9.

1.J. vaN BiervLIET: Premiers éléments de pédagogie expérimentale. Bd. I, S. 22; Bd. I, S. 17.
Ders. Bd. 1, S. 25; Bd. II, S. 1-2; M. C. Scuuyren, La pédologie, S. 12.

M. C. ScHuYTEN, La pédologie, S. 155.

1. J. van BiervLIET: Premiers éléments de pédagogie expérimentale. Bd. II, S. 10.

Z.B. die Ubersicht ihrer Mingel ebd., Bd. I, S. 2-18.

Ders. Bd. 1, S. 1f. und 120f.; M. C. ScuuvTeN, La pédologie, S. 186; Revue de pédotechnie I, 1
(Okt.—Nov. 1913), S. 3.

1. JoteYvko: Unification des termes, des mesures et des notations en pédologie. In: ler Congrés
international de pédologie, Bd. 11, S. 67.

18781958, Lehrer, Lehrkraft am stédtischen Briisseler Lehrerseminar fiir Jungen von 1905 bis
1919, Direktor des Seminars von 1919 bis 1938. Dozierte von 1919 bis 1948 Pidagogik an der
Universitit Briissel. Mitarbeiter zahlreicher piadagogischer Zeitschriften. Vorsitzender der
,,Société de pédagogie de Bruxelles* (1913-1919); Sekretir und nach dem Kriege Generalse-
kretiir der ,,Société protectrice de I'enfance anormale®.

Die Initiative ging aus von Jean DEmooR (1867-1941), Professor an der Universitét Briissel,
Dozent am Lehrerseminar und Inspektor der Sonderschulen in Briissel, und wurde von A. SLuys
unterstiitzt. Was Zweck und Durchfiihrung betrifft, vgl. T. JonckHEERE: Die experimentelle
Pidagogik in Belgien. In: Die experimentelle Pidagogik V (1907),S. 107f. und 110f.; A. SLuys:
L’Enseignement de la pédologie & I’école normale et a 'université. In: 1er Congrés international
de pédologie, Bd. II, S. 19-21.

Was Konzept, Inhalt, Material, Tétigkeiten und Resultate betrifft, vgl. J. Joreyko: L’Enseigne-
ment de la pédologie aux instituteurs et aux médecins. In: ler Congres international de
pédologie, Bd. I1, S. 30-37; dies.: Rapport sur les labotatoires de pédologie des écoles normales
provinciales du Hainaut (Mons et Charleroi). In: La Revue psychologique I (1908), S. 28-35.

171



83

84

85
86

87

88

89

90
91

92

93

94

95

172

Verschiedene Artikel dieser Zeitschrift berichteten iiber die in Mons und Charleroi ausgefiihrten
Experimente; vgl. Ecoles normales primaires provinciales du Hainaut, 1906-1926. XX°
Anniversaire. Discours prononcés. Charleroi 1926.

H. van Dagre: 150 Jaar stedelijk onderwijs te Antwerpen 1819-1969. Antwerpen 1969,S.
214f.

J. Jorevko: La pédologie. In: Revue de I'Université de Bruxelles XIII (1907-1908), S.
312-315; dies.: Rapport sur les laboratoires de pédologie des écoles normales provinciales du
Hainaut (Mons et Charleroi). In: La Revue psychologique I (1908), S. 30f.;J. J. van BIERVLIET:
La technique pédologique. In: Les Annales pédologiques II, 1 (Okt. 1910), S. 15f.; T.
JonckHEERE: Initiation du personnel enseignant aux notions de pédologie. In: Etude de
lenfance. Pédologie. Rapports présentés a la 1™ section du III° Congrés international
d’éducation familiale tenu a Bruxelles en 1910, I-6-1; A. SLuvs: L’Enseignement de la
pédologie aI’école normale et 2 I'université. In: 1er Congrés international de pédologie, Bd. 11, S.
15-25; J. Jorevyko: L’Enseignement de la pédologie aux institutteurs et aux médecins. In: Ebd.,
S. 26-39.

Die Vortriage liefen bis 1912. Ihr Inhalt wurde wiedergegeben in ,,Premiers éléments de
pédagogie expérimentale*‘.

La pédagogie expérimentale et I'enseignement primaire belge. In: Les Annales pédologiques IV,
2 (Jan. 1913), S. 52.

Die Zahl der Mitglieder der ,,Société belge de pédotechnie* und des ,,Institut national belge de
pédologie** war nicht mehr festzustellen. Die ,,Algemeen Paedologisch Gezelschap* hatte 1912
ca. 150 (in- und ausléndische) Mitglieder, die ,, Association médico-pédagogique liégeoise* 134.
Es handelte sich im Miirz/ April 1909 um einen fiinftigigen Lehrgang, seit 1910 aber um Serien
von Lektionen (zwei Abendlektionen sechs Monate lang). Demonstrationen und Ausfliige
gehdrten auch dazu. Vgl. L’Ecole nationale VIII (1909), S. 390; Minerva I (1910-1911),S.31.
Wiihrend des Sommers wurden vier Wochen lang Lektionen in den padologischen Wissenschaf-
ten erteilt; auBerdem waren praktische Ubungen und Besuche von Laboratorien und
Unterrichtsanstalten vorgesehen. Vgl.: La Revue psychologique II (1909), S. 176, 426,
490-495; 111 (1910), S. 98; J. JoTeYKO: Notice sur le séminaire de pédologie. In: De Nationale
School VI (1909-1910), S. 283-287.

M. C. ScHuYTEN, La pédologie, S. 155.

In Antwerpen selbst muBite ScuuyTen gegen die ,,schonste drtliche Gleichgiiltigkeit* angehen;
es gelang ihm nicht, die Schulpraxis zu indern. Vgl. M. C. ScHuvTen: Historiek der Antwerpsche
paedologie. In: Bulletijn van het Algemeen Paedologisch Gezelschap IX (1912), S. 4-12.
Eine Analyse der belgischen pidagogischen Zeitschriften (darunter die im weiteren Text
angefiihrten) findet man bei M. pE VROEDE u.a.: Bijdragen tot de geschiedenis van het
pedagogisch leven in Belgi¢ in de 19de en 20ste eeuw. Bd. I: De Periodieken 1817—1878.
Gent/Loéwen 1973; Bd. II: De Periodiecken 1878—1895. Gent/Ldwen 1974; Bd. III: De
Periodieken 18961914, 1. Teil. Gent/Léwen 1976.

Z.B. ,,Le Moniteur des instituteurs primaires* (1872 bis heute) und ,,De Schoolbode van
Limburg* (1893-1914).

Was benétigten die Lehrer? — ,,de I'air, de I'hygiéne, de Ia santé, du pain, d’abord; de Ia
pédologie ensuite“. Die Pidologie, ,,Science (avec S majuscule)”, war nicht ;,la panacée
infaillible qui va régénérer tout notre systéme éducatif*; vgl. L’Ecole belge 1 (1909/1910), S.
161.

Die Forschungen seien noch nicht weit fortgeschritten, und bestimmt nicht alle Resultate wiirden
sich als zuverldssig herausstellen, so da mehrere Pidologen zu selbstsicher waren; manchmal
erstrebten die Pédologen auch unmégliche Ziele. Die experimentelle kdnne die alte Psychologie
nicht vollkommen ersetzen: die Seele kdnne nicht ergriindet werden. Das Kind sei nicht nur
natiirliche Materie, sondern auch iibernatiirliche Seele. Die Pidologie sage nichts iiber das
Erziehungsziel aus, aber die Erziehung kénne die gesellschaftlichen und religidsen Dimensionen
nicht entbehren. Es schien, als ob manche Pidologen nicht nur padagogische Motive hitten: man
konne sie nicht von positivistischem Materialismus freisprechen. Instrumentelle Nachforschung
passe nicht in die Schulen. Eine gute pidagogische Praxis setze mehr voraus als nur
wissenschaftliche Kenntnis. Einige Vorbehalte findet man z.B. in ,»Het Katholiek Onderwijs,
Sint-Cassianusblad, Ons Woord* und ,,De Belgische School®; ein interessanter, zusammenfas-
sender Artikel ist der von FrR. Maxmvn: Pédagogie et pédologie. In: Revue de Carlsbourg II
(1909), S. 59-71.
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Neben den oben zitierten ,,L’Ecole nationale* und ,,Zuid en Noord* sind noch erwidhnenswert:
L’Enseignement pratique (1890-1914), L’Ecole pratique (1902-1914), L’Instituteur belge
(1904-1914), De Nationale School (1905-1912).

J. J. van BIERVLIET: Premiers éléments de pédagogie expérimentale. Bd. I, S. 19f.; A. SLuys:
L’Enseignement de la pédologie a I’école normale et 4 'université. In: 1er Congreés international
de pédologie, Bd. II, S. 24.

M. C. ScHUYTEN, La pédologie, S. 12, betrachtete dies als wiinschenswert.

Bulletin de la Ligue de I'enseignement XLIV (1908), S. 57-63; La Revue psychologique I
(1908), S. 30f. und 190-194; J. JoreYyko: La pédologie. In: Revue de I'Université de Bruxelles
XHI (1907/1908), S. 310-312; dies.: L’Enseignement de la pédologie aux instituteurs et aux
médecins. In: ler Congrés international de pédologie, Bd. II, S. 26-39; A. SLuys:
L’Enseignement de la pédologie a I’école normale et a I'université. Ebd., S. 15-25; M. C.
ScruyTeN: Sur I'importance des sciences pédologiques. In: Ebd., Bd. I, S. 22; O. DecroLry: La
psychologie de I’enfant en Belgique. In: Revue de I'Université de Bruxelles XIII (1907/1908), S.
691.

Niheres findet man in ihrem vierteljhrlich erscheinenden Organ ,,Le Paedologium* I-II
(1913-1914) sowie in ,,La Revue psychologique* V-VIII (1912-1914). Vgl. L. PIPELEERS,
a.a.0., S. 81-106.

Wihrend des ersten Jahres waren 16 Studenten immatrikuliert, im zweiten Jahr 30, sowie 10
freie Studenten. Im ganzen waren 10 Nationalititen vertreten.

Es gab vier Laboratorien (Padologie, experimentelle Psychologie, Physiologie und Anthropo-
metrie, Chemie) und zwei Seminare (Historische Pidagogik und Pidologie).

J. JoteYko hat wiederholt darauf hingewiesen, daB die wissenschaftliche Kinderforschung der
Psychologie neue Horizonte schuf, da sie die Forschungen auf dem Gebiet der Entwicklung der
mentalen Funktionen —von ihr ,,Psychogenese*‘ genannt —orientierte. Vgl. J. Joreyko: Discours
d’ouverture. In: ler Congres international de pédologie, Bd. I, S. 23; dies.: Unification des
termes, des mesures et des notations en pédologie. In: Ebd., Bd. 11, S. 64.

In diesem Zusammenhang sei auf vier nicht publizierte Lowener Diplomarbeiten hingewiesen:
W. VannesTe: De mentaal gehandicapten: terminologie, indeling en diagnostiek in de periode
1896-1914 (1975); M. DuronT: Het gemeentelijk buitengewoon onderwijs te Brussel van 1897
tot 1914 (1974); M. VerrLAETSE: Het gemeentelijk buitengewoon onderwijs te Antwerpen van
1899 tot 1914 (1974); G. VanpensusscHE: De ,,Société protectrice de I'enfance anormale*
(1901-1933) en haar zorg voor de mentaal gehandicapten in Belgié (1974). Nicht publiziert
wurde auch die Arbeit von M. van WaLLEGHEM: Ontwikkeling van de basisfuncties bij jonge
mentaal gehandicapte kinderen. Historisch overzicht van de trainingsprogramma’s met nadruk
op de traditioneel genoemde ,,zintuiglijke opvoeding* (1973).

Z.B. A. Nyns: Le carnet médico-pédagogique. In: Zuid en Noord II (1911), S. 570-584.

O. DecroLy meinte in ,,La psychologie de I'enfant en Belgique‘‘ (Revue de I'Université de
Bruxelles XIII [1907-1908] S. 688), daB die Lehrkrifte der Gymnasien und der Hochschulen im
allgemeinen den Nutzen der Kinderstudie nicht einsahen. Einerseits waren sie zu sehr
spezialisiert und andererseits hatten sie nicht die gleichen Schwierigkeiten wie die Volksschul-
lehrer: die Schiiler waren schon selegiert und die Lehrer hatten einen Lehrplan-einzuhalten, der
sich an den Besten orientierte, wihrend die weniger Gutenssie nicht interessierten und durchweg
eliminiert wurden.

Ein konkretes Beispiel eines Praktikers, Volksschullehrer in Briissel, der alle Erkenntnisse, die
bekannt waren, anwenden wollte, aber der damit nicht so viel anfangen konnte, gibt P.
Micuaux: Branches qui fatiguent le moins les éléves. Durée des cours; ordre dans lequel les
branches doivent étre enseignées. In: Etude de ’enfance. Pédologie. Rapports présentés ala 1°
section du III° Congrés international d’éducation familiale tenu a Bruxelles en 1910, I-4-1.
Als Vorkdampfer trat der Ostender Volksschullehrer EbwarDp PEETERS hervor mit einer Reihe
»Nouvelle Bibliothéque Pédagogique‘, mit dem ,,Bulletin bibliographique de la Nouvelle
Bibliothéque Pédagogique* (1908/1909) und vor allem mit der Zeitschrift ,,Minerva‘“
(1909-1914).

T. JonckHEERE: Initiation du personnel enseignant aux notions de pédologie. In: Etude de
I’enfance. Pédologie. Rapports présentés a la 1™ section du III* Congres international
d’éducation familiale tenu & Bruxelles en 1910, I-6-1, S. 2; L. NaGy: Enseignement de la
pédologie pour les pédagogues, les médecins et le personnel des tribunaux pour I’enfance. In: ler
Congrés international de pédologie. Bd. II, S. 10; J. JoreYko, L’Enseignement de la pédologie
aux instituteurs et aux médecins. In: Ebd., S. 29.
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110 In Belgien vor dem Ersten Weltkrieg am deutlichsten zu finden in der Vereinigung ,,L’Art 4
Iécole et au foyer*, im Dezember 1905 gegriindet. Uber ihre Titigkeit kann man sich in der
gleichnamigen Zeitschrift ,,L’Art & école et au foyer* I-IX (1906-1914) informieren.

111 Vgl. L. PipELEERS, a.2.0., S. 68-71.
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BERND ZYMEK

Wissenschaftsgeschichtliche Aspekte der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft in Deutschland

Zum EinfluB von infrastrukturellen Voraussetzungen und aktueller Politik auf
den internationalen Horizont der deutschen Erziehungswissenschaft wahrend
der letzten hundert Jahre '

Vorbemerkung

Eine wissenschaftsgeschichtliche Betrachtung der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft (VE) stellt zwei fiir jede Wissenschaftsgeschichte zentrale Probleme — (a) die
Abgrenzung des Untersuchungsgegenstands und (b) die Aufgabenstellung der histori-
schen Analyse — auf besondere, aber auch fiir andere Disziplinen der Erziehungswissen-
schaft relevante Weise.

Zu (a): Im vorliegenden Fall ist zu entscheiden, ob man die Wissenschaftsgeschichte der
VE im engeren Sinne als Geschichte des internationalen Vergleichs in der Erziehungswis-
senschaft oder im weiteren Sinne als Geschichte des internationalen Horizonts der
deutschen Pidagogik auffassen will. Im zweiten Fall miifiten alle Formen und Bereiche in
den Blick genommen werden, in denen ausldndische Verhiltnisse, Erfahrungen und
Argumente in die nationalen padagogischen Diskussionen und Forschungen einbezogen
wurden. Die Antwort auf diese Alternative kann im Rahmen einer wissenschaftsge-
schichtlichen Erérterung nicht pragmatisch gegeben werden, sondern muB sich aus den
Aufgabenstellungen und dem Verstindnis von Wissenschaftsgeschichte ergeben: Eine
Konzentration auf den internationalen Vergleich in der Erziehungswissenschaft wiirde
einen Aspekt zum Blickwinkel und MaBstab der Analyse der historischen Entwicklung
einer Wissenschaftsdisziplin machen, der weder historisch noch aktuell in den methodolo-
gischen Diskussionen und praktischen Forschungen allgemeingiiltig war und ist. Der
Stellenwert der internationalen Dokumentation, der Auslandspadagogik, der internatio-
nalen Verstiindigungsbemithungen, der internationalen padagogischen Beziehungen und
schlieBlich des internationalen Vergleichs fiir die Erziehungswissenschaft war in der
historischen Entwicklung immer wieder umstritten. Auch wenn man den methodisch
reflektierten und entsprechend durchgefiihrten internationalen Vergleich als die histo-
risch und systematisch entwickeltste Stufe im ProzeB der Entstehung der Wissenschafts-
disziplin der VE ansieht, wird man doch diesen aktuellen und auch heute nicht allein
beherrschenden Aspekt der VE nicht zum MaBstab der historischen Entwicklung machen
diirfen. Eine solche historische Darstellung mit Blickwinkel auf den internationalen
Vergleich liefe Gefahr, einem fragwiirdigen teleologischen Geschichtsverstindnis in der
Wissenschaftsgeschichte anheimzufallen. Es solite in der Wissenschaftsgeschichte nicht
darum gehen, zu aktuellen systematischen Konzepten die historischen Legitimationstheo-
rien zu formulieren. So ist es — wie geschehen (NoOAH/ECKSTEIN 1969) — sehr fragwiirdig,
die notwendigen Vorarbeiten fiir einen internationalen Vergleich in der Erziehungswis-
senschaft wie z.B. internationale Dokumentationen und Linderstudien als historische
Entwicklungsstufen oder gar zu vernachldssigende Vorformen der ,,eigentlichen®,
,.wissenschaftlichen* VE aufzufassen. Tatsdchlich werden die verschiedenen Formen
internationaler pidagogischer Arbeiten historisch und aktuell nebeneinander und
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durchaus vielseitig funktional verfolgt und rezipiert. Der Wissenschaftsgeschichte wie
jeder historischen Forschung und Darstellung darf es nicht um geradlinige, »notwendige*
Entwicklungs- und Legitimationsstrange gehen, sondern um die Aufdeckung und Analyse
des jeweiligen funktionalen Stellenwerts — in diesem Fall — internationaler padagogischer
Arbeiten in den erziehungswissenschaftlichen und schulpolitischen Diskussionen unter
den jeweiligen besonderen historischen Voraussetzungen. Aus diesen Griinden muB auch
ein kurzer wissenschaftsgeschichtlicher AbriB8 der VE in Deutschland versuchen,
moglichst das ganze Spektrum des internationalen Horizonts der deutschen Padagogik
einzubeziehen.

Zu (b): Auch eine weitere — in Deutschland traditionsreiche — Einschrinkung ist bei dem
oben angedeuteten Versténdnis von Wissenschaftsgeschichte nicht mdglich. Wie bei kaum
einer anderen Teildisziplin der Erziehungswissenschaft verbietet eine wissenschaftsge-
schichtliche Betrachtung der VE eine Konzentration auf den thematischen und methodo-
logischen Diskussionsverlauf innerhalb des engagierten Interessentenzirkels. Eine Einbe-
ziehung auslidndischer Entwicklungen, Erfahrungen und Argumente in die nationalen
padagogischen Diskussionen und wissenschaftlichen Forschungen ist nur moglich, wenn
entsprechende technische, organisatorische und politische Voraussetzungen fiir einen
internationalen Informationsaustausch und internationale Kontakte gegeben sind. Das
gilt nicht nur fiir die VE, sondern fiir alle Wissenschaftsdisziplinen, die auf eine
Beriicksichtigung ausldndischer Entwicklungen und Erfahrungen nicht verzichten kénnen
und wollen. Die Haufigkeit und thematische wie methodische Ausrichtung von internatio-
nalen piddagogischen Beitrigen diirfte deshalb stark von den jeweils historisch gegebenen
infrastrukturellen Méglichkeiten und politischen Umstinden mitbestimmt sein.

Die folgende wissenschaftshistorische Skizze versucht, diesen Aspekt am Beispiel des
Prozesses von einer iiberwiegend zufélligen und willkiirlichen Argumentation mit dem
Ausland zur organisatorisch, personell und konzeptionell etablierten Wissenschaftsdiszi-
plin der VE im Rahmen der deutschen Erziehungswissenschaft zu beleuchten. Wegen der
Kiirze der Darstellung werden die verschiedenen programmatischen Konzepte und
praktischen Forschungsarbeiten notwendigerweise summarisch und verkiirzt behandelt
werden miissen (vgl. ZyMEK 1975).

1. Deutsche Schulpolitik und Pidagogik im Zeichen der ,, Weltpolitik “

Schon im letzten Drittel des neunzehnten Jahrhunderts waren die technischen und
organisatorischen Voraussetzungen (Postverkehr, Reisemoglichkeiten, Verlagsbeziehun-
gen) fiir einen internationalen Informationsaustausch auf dem Gebiet der Erziehung nicht
nur gegeben, sie wurden auch genutzt. Das zeigt die beachtliche Zahl von Beitrigen tiber
das Ausland in der Berichterstattung der deutschen padagogischen Zeitschriften in diesen
Jahrzehnten (Zymex 1975, S. 35f.). Eine initiierende Rolle spielten dabei die wachsende
Zahl internationaler padagogischer Fachverbinde, an denen auch deutsche Pddagogen
und Vereinigungen mitwirkten und die von ihnen veranstalteten internationalen
Kongresse (z.B. die INTERNATIONALE MATHEMATISCHE UNTERRICHTSKOMMISSION
[IMUK] und die Internationalen Kongresse fiir Schulhygiene). Vorbild und oft auch
AnstoB fiir einen solchen internationalen Informationsaustausch waren die im neunzehn-
ten Jahrhundert viel beachteten Weltausstellungen, auf denen viele Linder nicht nur ihren
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wirtschaftlichen und technischen Standard, sondern meist auch sogenannte ,,Schulausstel-
lungen* zeigten, zu denen oft amtliche Experten und Kommissionen geschickt wurden
(z.B. WaeTzOoLD 1873; REISEBERICHTE 1905/06). Die deutsche Schulausstellung, die auf
der Weltausstellung in Briissel 1910 gezeigt wurde, bildete mit der seit 1899 bestehenden
KONIGLICH PREUSSISCHEN AUSKUNFTSSTELLE FUR HOHERES UNTERRICHTSWESEN den
Kern fiir eine Initiative, die 1915 zur Griindung des ZENTRALINSTITUTS FUR ERZIEHUNG
uNnDp UNTERRICHT in Berlin filhrte. Es war die Absicht der Initiatoren, auch in
Deutschland eine nationale und internationale Arbeits-, Sammel- und Vermittlungsstelle
entsprechend dem Vorbild der beriihmten und international wirkungsreichen Erziehungs-
biiros, wie des UNITED STATES BUREAU OF EDUCATION in Washington, des MUSEE
PEDAGOGIQUE in Paris und des OFFICE OF SPECIAL INQUIRIES des englischen ,,Board of
Education* in London einzurichten (JAHRBUCH 1920).

Die Ansitze zu einer kontinuierlichen und systematischen Einbeziehung der ausldndi-
schen Verhiltnisse und Erfahrungen in die sonst eher provinziellen deutschen schulpoliti-
schen und pidagogischen Diskussionen gingen nicht von Hochschullehrern aus, sondern
von ,,Schulméinnern*, einer Gruppe von Piadagogen, die meist im Schuldienst tétig waren
und daneben in Fachverbinden fithrend wirkten oder in die Schulverwaltung und
Ministerialbiirokratie aufgestiegen waren, also weniger wissenschaftlich-systematische als
schulpraktisch-schulpolitische Interessen hatten (Zymek 1975, S. 32). Ihr Interesse am
auslindischen Erziehungswesen und ihr Plddoyer fiir eine kontinuierliche Erfassung und
Diskussion der auslindischen padagogischen und schulpolitischen Entwicklungen ist nicht
der Versuch, eine entsprechende Wissenschaftsdisziplin im Rahmen der deutschen
Erziehungswissenschaft zu etablieren, sondern muB eher als ein Aspekt der ,,Verwissen-
schaftlichung® von Schulverwaltungsarbeit, Verbands- und Schulpolitik gesehen werden.

Der politische Hintergrund und Ankniipfungspunkt dieser Gruppe international aufge-
schlossener Schulminner bei ihrem Werben fiir eine kontinuierliche Einbeziehung der
auslidndischen Entwicklungen in die deutschen Diskussionen war die um die Jahrhundert-
wende einsetzende Propaganda fiir eine deutsche ,,Weltpolitik*, die in breiten Bevolke-
rungskreisen ein Bewuftsein fiir internationale Verflechtungen und Konkurrenz weckte
(KeHR 1930; WERNECKE 1970). Man argumentierte, daB in dem beginnenden weltpoliti-
schen Konkurrenzkampf nicht nur das wirtschaftliche und militirische Potential der
beteiligten Linder, sondern nicht zuletzt auch die Qualitéit der Schulen eine mitentschei~
dende Rolle spielen werde. Uberall im Ausland wiirden Neuerungen auf allen Gebieten
erprobt, auch im Erziehungswesen. Man miisse diese Entwicklungen aufmerksam
verfolgen, um nicht eines Tages ins Hintertreffen zu geraten. Sowohl JACOB WYCHGRAM,
der zwischen 1895 und 1900 die vielbeachtete ,,Deutsche Zeitschrift fiir auslindisches
Unterrichtswesen herausgab, als auch der damalige Leiter der KONIGLICH PREUSSI-
SCHEN AUSKUNFTSSTELLE FOUR HOHERES UNTERRICHTSWESEN, EWwALD HORN, zu dessen
Aufgaben auch die Beobachtung der Entwicklungen im auslindischen Schulwesen
gehorte, argumentierten fiir ihre internationale padagogische Sammel- und Informations-
titigkeit bezeichnenderweise mit Hinweis auf die internationale Aufmerksamkeit der
doch sonst sicher national- und selbstbewuBten Militidrs (WycHGRAM 1895, S. 2; HORN |
1906, S. III).

Schon Ende des neunzehnten Jahrhunderts werden aber die Gefahren und Widerstinde
offenbar, die ein internationales erziehungswissenschaftliches Engagement auch in den
folgenden Jahrzehnten belasten: Zwar erfahrt in Phasen nationaler Schulreformdiskussio-
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nen auch das auslindische Erzichungswesen ein steigendes Interesse. Es zeigt sich aber,
daB eine nur gelegentliche und pragmatische Auswertung der auslidndischen Verhéltnisse
und Erfahrungen keine eindeutigen Hinweise zur Losung nationaler Probleme gibt,
sondern ausldndische Erfahrungen und Argumente schnell zur schulpolitischen Selbst-
rechtfertigung vereinnahmt werden. Bei dem zentralen bildungspolitischen Diskussions-
thema der siebziger und achtziger Jahre des neunzehnten Jahrhunderts, dem Streit um
»,Humanismus* und ,,Realismus*, um die Aufwertung der realen Lehranstalten gegen-
liber den bisher unbestritten dominierenden humanistischen Gymnasien wurden von
beiden Seiten, den Realschulminnern wie den Gymnasialvertretern, auslindische
Erfahrungen und Argumente — teilweise sogar aus den gleichen Lindern — zur
Rechtfertigung und Stiitze der eigenen Position herangezogen (Zymex 1975, S. 86-96).

Das Werben fiir eine kontinuierliche und systematische Beschiftigung mit dem
auslindischen Erziehungswesen besaB trotz der geschickten Ankniipfungsversuche an das
s»weltpolitische* Konkurrenzdenken dieser Epoche iibersteigerten nationalen Selbstbe-
wuBtseins wenig Uberzeugungskraft und fand auch wenig Resonanz. Zu fest war die
Auffassung verwurzelt, daB das Erziehungswesen nationaltypisch geprigt sei und bleiben
miisse; zu sehr war man in Deutschland von der Uberlegenheit der deutschen Volks- und
Schulbildung gegeniiber dem Ausland iiberzeugt; zu wirksam war die weltpolitische
Propagandawelle fiir so handfeste Ziele wie Kolonial- und Flottenpolitik, um noch
liberzeugend von der Notwendigkeit sprechen zu kdnnen, daB auch die internationalen
Entwicklungen auf dem Gebiet des Erzichungswesens verfolgt werden miiBten. Selbst so
zeittypische Konzepte wie das Programm einer ,,Weltpidagogik*, deren ,,Hilfswissen-
schaft* die Volkerpsychologie sein solle, fanden keine breitere Resonanz (KoBeL 1903a,
b; GRAEVELL 1899, 1900, 1902).

Der Weltkrieg und die folgenden Jahre zeigten, daB die seit dem Ende des neunzehnten
Jahrhunderts aufgebaute internationale pidagogische Kommunikationsinfrastruktur
nicht selbstversténdlich und selbstidndig, sondern abhingig von entsprechenden politi-
schen Voraussetzungen war. Fast alle internationalen Kontakte deutscher Padagogen mit
dem Ausland und eine Reihe vielverspréchender internationaler Projekte rissen mit dem
Kriegsbeginn ab; denn mit den Lindern, mit denen das Deutsche Reich im Krieglag, war
nun auch ein unpolitischer, nur fachlicher Kontakt und Austausch nicht mehr moglich. Die
offizielle Kriegspolitik bestimmte auch die Themenstellungen auslandspidagogischer
Aktivitdten (ZyMEk 1975, S. 50).

Die seit Jahren von wirtschaftlichen und politischen Stellen angeregten Initiativen fiir eine
Forderung wissenschaftlicher Auslandsstudien an den preuBischen Universititen wurden
1917 in Gutachten, einer amtlichen Denkschrift, einer Parlamentsdebatte und amtlichen
ForderungsmaBnahmen angefaBt, das Programm, das zunichst zur Forderung von
Auslandsexperten im wirtschaftlichen, militérischen und politischen Bereich gedacht war,
nun aber in ein nach innen und auBen gerichtetes Programm zur Propaganda fiir eine
deutsche Weltpolitik umgeformt. Von einer Einbeziehung auch padagogischer Auslands-
studien war nicht die Rede (DENKSCHRIFT 1917; SPRANGER 1917, ZyMmEex 1975, S.
113ff.). PAuL RUHLMANN verdffentlichte aber sofort einen Erginzungsvorschlag zur
amtlichen Auslandsdenkschrift, in dem er ,,um der deutschen Pidagogik und unserer
auswirtigen Politik willen** eine »Systematische Erforschung des ausldndischen Erzie-
hungswesens und eine wissenschaftliche Pflegestiitte fiir das Studium auslindischer
Péadagogik* forderte (RUHLMANN 1917). Seine Anregung blieb allerdings ohne Resonanz.
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2. Nationale und/oder internationale Pidagogik?

Die durch die Kriegsjahre verursachte Isolierung, die fortdauernden internationalen
politischen Spannungen (Auseinandersetzungen um den Friedensvertrag von Versailles,
Ruhrbesetzung, Reparationsverhandlungen usw.), der jahrelange Boykott der deutschen
Wissenschaft durch das Ausland (ABELEIN 1968, S. 24 {f.) und die wirtschaftliche Notlage
waren die schlechtesten Voraussetzungen fiir einen internationalen Austausch auf
pidagogischem Gebiet. Ein internationales Gesprich war in den ersten Nachkriegsjahren
nur moglich, wenn die durch den Krieg und seine Folgen aufgebauten gegenseitigen
politischen Reserven aufgegeben wurden. Aus diesen Griinden waren internationale
pidagogische Kontakte in den ersten Jahren nach dem Krieg fast ausschlieBlich auf
pazifistische und sozialistische Gruppen und Personen beschrinkt, die mit dhnlich
gesinnten Gruppen im Ausland ins Gespréch zu kommen versuchten. Eine beispielhafte
und initiierende Rolle spielte in Deutschland dabei die Schweizerin ELISABETH ROTTEN.
Sie leitete seit 1919 die Abteilung fiir Erziehung der DEUTSCHEN L1GA FUR VOLKERBUND
und gab seit 1921 die ,,Internationale Erziehungsrundschau‘* heraus, die als Beilage zu der
Zeitschrift ,,Die neue Erziehung® des BUNDES ENTSCHIEDENER SCHULREFORMER
erschien. Sie war 1921 an der Griindung der New EpucaTtioNn FELLOwsHIP in Calais
beteiligt (ELISABETH ROTTEN iibersetzte: WELTBUND FUR ERNEUERUNG DER ERZIE-
HUNG) und organisierte dann mit KarL WILKER die internationale Zeitschrift ,,Das
werdende Zeitalter* als deutsches Organ des WELTBUNDES (BoyD/RawsoN 1965;
Zymek 1975, S. 1321f.).

Als Mitte der zwanziger Jahre die deutsche Regierung die Kriegsniederlage und ihre
Folgen anzuerkennen begann und sich an einer europdischen Entspannungspolitik
beteiligte, da gaben mehr und mehr deutsche Piddagogen ihre politische Reserve
gegeniiber einer Zusammenarbeit mit Kollegen im Ausland auf. Die NEw EDUCATION
FeLLowsHIP war weiterhin Kristallisationskern eines nun breiteren internationalen
Gesprichs. Thre Kongresse waren seit 1927 in Locarno grole internationale Tagungen
(beziehungsreich und anspruchsvoll sprach das ,,Werdende Zeitalter in seinem Bericht
von der ,,zweiten Locarno-Konferenz*), auf denen Pddagogen verschiedener politischer
und weltanschaulicher Richtungen und nationale Delegationen auftragen. Vor dem
KongreB in Nizza 1932 fanden regelrechte Verhandlungen zwischen der auf breiterer
Basis neuegriindeten DEUTSCHEN SEKTION des WELTBUNDES und dem HOHENRODTER
BunD, in dem fiihrende Personlichkeiten der deutschen Erziehungswissenschaft zusam-
mengeschlossen waren, statt, um zu kliren, ,,was wir im Inland zu sammeln und vor dem
Ausland zu vertreten haben*. Es wurde ein vorbereitender Rat gebildet, Kultusminister
a.D. C. H. BECKER zum Vorsitzenden gewihlt und in bemerkenswerten Diskussionen ein
Minimalkonsens iiber das pidagogische Verstindnis der deutschen Delegation in Nizza
hergestellt (ZyMek 1975, S. 136).

Seit Mitte der zwanziger Jahre wurde das Berliner ZENTRALINSTITUT FUR ERZIEHUNG
UND UNTERRICHT und unter seinen Mitarbeitern vor allem FrRanz HILKER zu einem
weiteren Zentrum internationaler padagogischer Kontakte und Studien in Deutschland.
Seine Auslandsfahrten, vor allem die ,,Pidagogische Amerikafahrt von 1928 (HILKER
1928, S. 375{f.), seine internationale dokumentarische Sammeltitigkeit, seine Vortrags-
reihe zur ,,Vergleichenden Erziehungskunde* und die von PETER PETERSEN herausgege-
bene Verdffentlichungsreihe ,,Piadagogik des Auslands® bildeten Grundlagen fiir eine
dokumentarisch fundierte und mehr systematische Beschiftigung mit dem ausléndischen
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Erzichungswesen und der auslindischen pidagogischen Forschung in Deutschland
(HiLkER 1966, S. 362ff.).

Wenn also langsam wieder so etwas wie eine internationale piadagogische Kommunika-
tionsinfrastruktur Deutschlands mit dem Ausland aufgebaut werden konnte, so waren
damit aber noch nicht auch alle politischen Hemmnisse iiberwunden. Jede internationale
Arbeit von Piddagogen war im Deutschen Reich in diesen Jahren mit der politisch
umkédmpften Frage einer deutschen Bereitschaft zur Anerkennung der Kriegsniederlage
und zur internationalen Verstindigung belastet. Da aus diesen Griinden die ersten Schritte
und Kontakte in Richtung eines internationalen Gesprichs unter Padagogen von
Pazifisten und Sozialisten eingeleitet worden waren, blieben auch in den folgenden Jahren
alle internationalen Aktivititen auf dem Gebiet der Pidagogik ein mit ,, Verzichtspolitik*,
» Volkerbundspiddagogik®, ,,Friedenspadagogik usw. assoziierter Bereich. Von Seiten
der nationalistischen Rechten wurden international aufgeschlossene Pddagogen der
»nationalen Unzuverléssigkeit* bezichtigt. Eine lebhafte 6ffentliche Diskussion iiber das
Verhiiltnis von nationaler und internationaler Erziehung begleitete die offizielle Entspan-
nungspolitik der Regierung seit Mitte der zwanziger Jahre und die Kontaktaufnahmen
deutscher Pddagogen mit Kollegen im internationalen Ausland (Zymex 1975, S. 161 ff.).

Zudem standen die international aufgeschlossenen und interessierten deutschen Pidago-
gen vor dem traditionellen Dilemma: Wie konnten sie ein kontinuierliches und
systematisches Studium der ausléndischen Pidagogik begriinden, wo doch die interessier-
te Offentlichkeit und meist auch sie selbst von der notwendigen Abhingigkeit des
Erziehungswesens vom jeweiligen Nationalcharakter iiberzeugt waren? Eine systemati-
sche Erforschung der auslindischen Pidagogik hitte in diesen Jahren von den Kategorien
des Historismus, der in diesen Jahrzehnten in Deutschland fast alle geisteswissenschaftli-
chen Disziplinen und auch die sich an den deutschen Universititen langsam etablierende
Pidagogik dominierte, ausgehen miissen. Thema einer solchen Vergleichenden Padagogik
hitte dann vor allem die Erforschung des Zusammenhangs von Nationalcharakter,
nationalem Bildungsideal und nationaler Pddagogik sein miissen (FLITNER 1931, S.391f.;
SCHNEIDER 1931, S. 2591t.). Eine solche Fragestellung dréngt aber nicht zum internatio-
nalen Vergleich, zur dokumentarischen Erfassung und Analyse der internationalen
schulpolitischen Entwicklungen und pidagogischen Diskussionen. Deshalb haben wohl
die Protagonisten einer wissenschaftlichen Erforschung der auslindischen Padagogik in
diesen Jahren den Stellenwert internationaler Arbeiten nur sehr vorsichtig und pragma-
tisch begriindet (KERSCHENSTEINER 1926, S. 13; HILKER 1928, S. 533; HyrLa 1930, S.
29).

Das zentrale Motiv fiir eine Beschiftigung mit den auslindischen Entwicklungen wurde in
Deutschland das in diesen Jahren wachsende BewuBtsein einer internationalen padagogi-
schen Reformbewegung. Sowohl im Hinblick auf Deutschland als auch auf die
intefnationale Politik herrschte — nicht nur bei Pidagogen und nicht nur in Deutschland —
seit Kriegsende die Uberzeugung, in einer Phase epochalen Wandels zu leben. Der
Zeitschriftentitel ,,Das werdende Zeitalter* driickt dieses hoffnungsvolle BewuBtsein auf
typische Weise aus. Man war iiberzeugt, daB nationale Erneuerung und internationale
Verstindigung nicht allein von der Politik erreicht werden konnten, sondern von einer
umfassenden erzieherischen Reformbewegung begleitet sein miiBten. Mit der Enttiu-
schung iiber die politische Zerrissenheit und Reformunfihigkeit der Weimarer Republik
und die fortdauernden internationalen Spannungen riickte gar die erzieherische Reform in
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die Rolle des Motors der erhofften Wende und Erneuerung. Zunéchst wurde von der
Mehrheit der deutschen Pddagogen die padagogische Reformbewegung nur als nationale
Erneuerungsbewegung gesehen, seit Mitte der zwanziger Jahre aber auch in einen
internationalen Zusammenhang geriickt (NonL 1926, S. 57ff.). Entsprechend dem
politischen und pidagogischen Anliegen der verschiedenen Autoren wurden nun die
verschiedenen auslindischen piadagogischen Initiativen, Erfahrungen, Diskussionen — oft
durch fragwiirdige vorschnelle Parallelisierungen — als Beweis fiir eine internationale
Friedensbewegung oder als machtvolle pddagogische Reformbewegung oder als ,Neueu-
ropdische Erziehungsbewegung® (PETERSEN 1926), ja, als ,,Welterziehungsbewegung*
(EBERHARD 1930) — interpretiert.

Die beriihmte Aufsatzreihe von FRIEDRICH SCHNEIDER ,Internationale Padagogik,
Auslandspddagogik und Vergleichende Erziehungswissenschaft. Geschichte, Wesen,
Methoden, Aufgaben und Ergebnisse*, mit der er 1931 seine ,,Internationale Zeitschrift
fiir Erziehungswissenschaft* einleitete, ist eine Bestandsaufnahme der vielfiltigen und
durchaus noch widerspriichlichen Entwicklungstendenzen internationaler piadagogischer
Studien in Deutschland am Ende der Weimarer Republik und ein erster programmatischer
Entwurf fiir ein neues Teilgebiet der Erziechungswissenschaft. SCHNEIDER nennt das neue
Gebiet bezeichnenderweise nicht ,,Vergleichende Erziehungswissenschaft”, sondern
pladiert fiir die Bezeichnung ,,Internationale Erziehungswissenschaft*, deren Forschungs-
objekt die ,,Internationale Pddagogik‘‘ sein soll. Dazu zihlt er nicht nur die verschiedenen
ausldndischen Bildungssysteme und die auslidndische padagogische Theorie, sondern vor
allem auch die pidagogischen Beziehungen zwischen den verschiedenen Nationen.
Aufgabe des neuen Forschungszweigs der Erziehungswissenschaft soll es sein, die in den
letzten Jahren auf historisch bisher nicht gekannte Weise wirksam gewordenen internatio-
nalen Verflechtungen und gegenseitigen Einfliisse auch auf pddagogischem Gebiet zu
,,rationalisieren‘‘. Programmatisch schreibt er am SchluB seiner Abhandlung: ,,Eine der
Aufgaben des Studiums der historischen Pidagogik war bekanntlich, aus der padagogi-
schen Vergangenheit die paddagogische Gegenwart verstehen zu lernen. Zum Verstandnis
der Gegenwartspadagogik der Kulturvolker geniigt aber nicht mehr die historische,
vertikale Riickschau, sondern es muf die horizontale Betrachtung der zeigenossischen
(und vielleicht sogar der historischen) ausldndischen Padagogik, soweit sie die Entwick-
lung der nationalen Pddagogik beeinfluBt, hinzukommen** (SCHNEIDER 1932, S. 88ff.).

3. Pidagogik im Dienst nationalsozialistischer Auslandspropaganda

Nach der nationalsozialistischen Machtiibernahme konnten die Aktivisten der deutschen
Sektion der NEw EDUCATION FELLOWSHIP viele Mitarbeiter des ZENTRALINSTITUTS, aber
auch katholische Pidagogen wie FRIEDRICH SCHNEIDER ihre internationale pidagogische
Arbeit zumindest offiziell nicht mehr fortsetzen. In der nationalsozialistisch kontrollierten
pidagogischen Presse kamen sie nicht mehr zu Wort. Das Reichserziehungsministerium
und einige dem Regime verbundene Padagogen waren aber bemiiht, nicht alle Kontakte
zum Ausland abreiBen zu lassen. Die amtlichen Beziehungen, vor allem zum BUREAU
INTERNATIONAL D’EDUCATION in Genf, wurden beim ZENTRALINSTITUT FUR ERZIE-
HUNG UND UNTERRICHT, die Austauscharbeit beim DEUTSCHEN AKADEMISCHEN AUS-
TAUSCHDIENST konzentriert. Das wichtigste internationale publizistische Projekt auf
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padagogischem Gebiet war die Fortfiihrung des 1931 von FRIEDRICH SCHNEIDER
gegriindeten internationalen piadagogischen Organs als , Internationale Zeitschrift fiir
Erziehung*. Es gelang, den bisherigen amerikanischen Mitherausgeber PAUL MONROE
fiir eine weitere Mitarbeit zu gewinnen. Der neue deutsche Herausgeber war der
Philosoph ALFRED BAEUMLER, seit 1933 Professor fiir politische Pidagogik in Berlin, ein
enger Mitarbeiter des ,,Beauftragten des Fiihrers fiir die gesamte geistige und weltan-
schauliche Schulung und Erziehung der NSDAP*, ALFRED ROSENBERG. Schriftleiter der
Zeitschrift war THEODOR WILHELM. Die Zeitschrift war bis 1944 ein wirkungsvolles
Organ nationalsozialistischer Selbstrechtfertigung nach innen und vor allem gegeniber
dem Ausland. Thre amtliche Aufgabenstellung und ihr neues Motto war die »geistige
Kléarung zwischen den Vélkern* (Rust 1935, S. 3). Damit war unmiverstindlich
angedeutet, daB es nicht mehr um internationale Zusammenarbeit oder sogar Verstindi-
gung gehen sollte, sondern um die Kldrung und Erlduterung unterschiedlicher nationaler
Standpunkte. Entsprechend — und in Abgrenzung zur Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft des ,,Amerikanismus* und ,,Katholizismus* — definierte THEODOR WILHELM auch
die méglichen Aufgaben einer ,,echten vergleichenden Erziehungswissenschaft, die
»ganz auf die lebendige, geschichtliche Einzelgestalt der nationalen Volkserziehung
gerichtet sein* miisse und so ,,die Erkenntnis zu erhérten und zu vertiefen [vermag], daB es
bei der Erziehung einer jeden Nation um die Erneuerung der lebendigen Volkskraft geht*
(WiLHELM 1942, S. 284{f.). Die Berichterstattung iiber die Entwicklung im Deutschen
Reich war deshalb in einem Tenor abgefaBt, als gelte es, mangelnde Kenntnisse iiber das
nationalsozialistische Deutschland, MiBverstindnisse und eine boswillige feindliche
Propaganda zurechtzuriicken. Dazu gehérten Berichte auslindischer Besucher iiber
nationalsozialistische Jugendlager, dazu gehorte aber auch die Argumentation mit
ausldndischen Parallelen zu den nationalsozialistischen ErziehungsmaBnahmen. Berichte
iiber den ,,Arbeitsdienst in der Welt*, »Rassenfragen® in Amerika und Frankreich, iiber
»Wehrerziehung* im Ausland usw. (Zymek 1975, S. 254ff.) versuchten im In- und
Ausland den Eindruck zu erwecken, das nationalsozialistische Deutschland sei ein oft
miBverstandener Staat, dessen SchulreformmaBnahmen nicht etwa als rassistische und
nationalistische Verirrungen, sondern nur als konsequente nationale Ausprigungen
dhnlicher Tendenzen im internationalen Ausland zu sehen waren. Eine solche Berichter-
stattung paBte zur nationalsozialistischen AuBenpolitik in den ersten Jahren nach 1933, als
man sich noch um internationale Anerkennung und ein gewisses Verstindnis bemiihte.

Im Krieg lieferte dann die ,,Internationale Zeitschrift fiir Erziehung* zur jeweils neuen
auBen- und kriegspolitischen Situation die entsprechenden padagogischen Rechtferti-
gungsartikel (Zymek 1975, S. 278{f.). Als 1941, nach dem deutschen Einfall in die
Sowjetunion und dem Kriegseintritt der USA, das Auswirtige Amt die Parole vom
»zusammenriickenden Europa‘ ausgab und die von Deutschland besetzten Staaten als das
militdrisch, politisch, wirtschaftlich und auch kulturell geeinte ,,neue Europa* definierte
(DEUTSCHES INSTITUT FUR AUSSENPOLITISCHE FORSCHUNG 1943), formulierten TuEoO-
DOR WILHELM und ALFRED BAEUMLER in programmatischen Artikeln und Themenhef-
ten eine Art pédagogische Europaideologie des Nationalsozialismus (WILHELM 1942;
BAEUMLER 1942), umsso ,,die geistige Kraft Europas als einen zweiten Festungswall hinter
die Front der Panzer und Bunker zu stellen (WILHELM 1944, S. 11£.).
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4. Die Etablierung der Vergleichenden Erzichungswissenschaft im Zuge der
Schulreformdiskussion der sechziger Jahre

Im Gegensatz zu der jahrelangen Isolierung nach dem Ersten Weltkrieg wurden deutsche
Wissenschaftler und PAdagogen nach dem Zweiten Weltkrieg durch die alliierten
Besatzungsmichte sofort in ein umfangreiches internationales Austausch- und Informa-
tionsprogramm einbezogen. Die deutschen Schulpolitiker, Erziehungswissenschaftler und
Lehrer sollten nach den Jahren der nationalsozialistischen Herrschaft und internationalen
Isolation auf Auslandsreisen und internationalen Tagungen mit den Erziehungsorganisa-
tionen und -zielen der Alliierten bekannt gemacht werden, um eine demokratische
Reform des deutschen Schulwesens und der deutschen Nachkriegsgesellschaft mittragen
zu konnen.

Es waren zunichst die gleichen Ménner wie schon in der Weimarer Republik, die sich nun
— teils mit den gleichen Adressaten im Ausland — und im Zeichen bewuBter inhaltlicher
und organisatorischer Kontinuitidtsbemiihungen fiir padagogische Kontakte mit dem
Ausland und internationale padagogische Studien einsetzten. So setzte FRIEDRICH
ScHNEIDER die ihm 1933 weggenommene ,,Internationale Zeitschrift fiir Erzichungswis-
senschaft mit einem 4. Jahrgang fort. FRaNz HILKER sah seine Arbeit fiir die
PADAGOGISCHE ARBEITSSTELLE in Wiesbaden und die Griindung der HOCHSCHULE FUR
INTERNATIONALE PADAGOGISCHE FORSCHUNG 1950 in Frankfurt als Fortsetzung und
Weiterentwicklung der Arbeit des alten Berliner ZENTRALINSTITUTS FUR ERZIEHUNG
unD UnTERRICHT (RUST 1965, S. 151ff.).

Das Angebot von Auslandskontakten durch die Besatzungsmiichte, die offiziell gef6rder-
ten Initiativen zur internationalen Verstindigung, die Einbeziehung der Bundesrepublik
in neue internationale kulturelle Aktivitdten und Institutionen (z.B. der UNESCO),
trafen aber bei den deutschen Schulpolitikern, Erziehungswissenschaftlern und Lehrern
auf tiefsitzende Skepsis gegeniiber allen auslédndischen Einfliissen. Die deutschen
Schulpolitiker und Philologen fiirchteten und verhinderten schlieBlich erfolgreich die
alliierten Pléne fiir eine Reform des deutschen Schulwesens in Richtung Gesamtschule
(BUNGENSTAB 1970, S. 92ff.; HUELZ 1970). Die Mehrheit der Erziehungswissenschaftler
schlieBlich wollte die deutschen geisteswissenschaftlichen Traditionen fortgefiihrt sehen
und begegnete den angelsdchsischen Tendenzen zur Soziologie und Empirie in der
Erzichungswissenschaft mit Reserve (z.B. SPRANGER 1948, S. 5ff.; dagegen RoTH 1951,
S. 271).

Zwar gab es in den folgenden Jahren kontinuierliche Kontakte deutscher Pddagogen mit
ausliindischen Kollegen, und fiir eine Reihe von Erziehungswissenschaftlern gehorte das
auslindische Erziehungswesen zu ihren Forschungs- und Lehrgegenstinden (vgl. Haus-
MANN 1963), aber der endgiiltige Durchbruch der VE in der Bundesrepublik erfolgte erst
im Zuge der Schulreformdiskussionen der sechziger Jahre. In diesen Reformdiskussionen
ging es zunichst um die Bedeutung des Ausbildungssektors fiir die Okonomische
Entwicklung und internationale Konkurrenzfahigkeit der Bundesrepublik und dann auch
um die Realisierung von mehr sozialer Chancengleichheit durch Schulreform. Wenn die
deutsche Erziehungswissenschaft zu diesen bildungs6konomisch und -soziologisch akzen-
tuierten Reformdiskussionen und -planungen einen ernstzunehmenden Beitrag leisten
wollte, muBte sie AnschluB an den internationalen Forschungsstand gewinnen und sich in
verstirktem MaBe sozialwissenschaftlichen Fragestellungen und Methoden 6ffnen. In den

183



Planungsgremien wurde nach den ausléndischen Entwicklungen und Erfahrungen gefragt
(z.B. ROBINSOHN/THOMAS 1968). Im Rahmen des nun einsetzenden Universitdtsausbaus
wurden eine Reihe von speziellen Lehrstiihlen fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft
eingerichtet (RoBINsoHN 1970, S. 487ff.). Das neugegriindete MAX-PLANCK-INSTITUT
FUR BILDUNGSFORSCHUNG machte — nicht zuletzt geférdert durch die Person S. B.
RoBINSOHNS — internationale Bildungsforschung zu einem seiner Arbeitsschwerpunkte.
Erginzt und verstidrkt wurden diese deutschen Entwicklungen durch #dhnliche Schulre-
forminitiativen im internationalen Ausland und ein auch dort anwachsendes Interesse an
internationaler Bildungsforschung. Von der UNESCO, der OECD und dem EUROPARAT
wurden comparatistische Forschungsprogramme, Enquéten und Tagungen durchgefiihrt
(RoBiNsoHN 1970, S. 476). Die 1961 gegriindete COMPARATIVE EDUCATION SOCIETY IN
EurorPE (CESE) und ihre deutsche Sektion erdrtern seit diesen Jahren auf regelmiBig
stattfindenden Kongressen und Tagungen methodische und inhaltliche Fragen des
internationalen Vergleichs im Rahmen der Erziehungswissenschaft!. Zwar hat sich in
diesen Jahren die VE in der Bundesrepublik personell, organisatorisch und konzeptionell
als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft etabliert, sie hat zahlreiche Forschungsergeb-
nisse vorgelegt, es ist aber nicht zu verkennen, daB mit dem Abnehmen der Schulreform-
planungen und -diskussionen in der Bundesrepublik ~ wie auch in anderen Lindern — das
offentliche Interesse an der VE abgenommen hat.

5. Zusammenfassung

(1) Die historische Entwicklung zur heutigen VE in Deutschland war weniger eine
theoretische Auseinandersetzung iiber verschiedene konzeptionelle Entwiirfe fiir den
internationalen padagogischen Vergleich, sondern zunéchst und vor allem ein miihevoller
Kampf einer Gruppe von Schulménnern und Pidagogen, die gegeniiber einer politisch
skeptischen bis ablehnenden Umwelt dafiir pladierten und arbeiteten, daB in Deutschland
auch das auslidndische Erzichungswesen, seine Modelle und Erfahrungen, sowie die
ausldndischen pidagogischen Forschungen in die deutschen padagogischen Diskussionen
und schulpolitischen Entscheidungsprozesse einbezogen wurden.

(2) Die entscheidenden Hemmnisse fiir eine internationale Rezeption und Forschung auf
dem Gebiet der Erziehungswissenschaft lagen in Deutschland (a) in der nationalistischen
Grundhaltung der deutschen Politik, (b) in der isolierenden Wirkung der Kriege und ihrer
Folgen und (c) in dem vom Historismus deutscher Prigung dominierten Wissenschaftsver-
stindnis der deutschen Geisteswissenschaften, insbesondere auch der deutschen Erzie-
hungswissenschaft. Gegeniiber einem solchen Verstindnis, dem entsprechend das
Erzichungswesen und die Pddagogik nationaltypisch und kulturspezifisch zu erklidren und
auszurichten sind, war der Stellenwert internationaler Studien nur schwer zu begriinden.

(3) Die historische Entwicklung zur VE in Deutschland zeigt, daB bisher vor allem
schulorganisatorische und schulpraktische (weniger bildungsthegretische) Fragen bei

1 Erwahnt sei hier nur die Tagung der Deutschen Sektion der CESE vom Februar 1972 in Liineburg,
die sich mit ,,methodologischen Fragen in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft* befafBte.
Die wichtigsten Beitrige sind veroffentlich in: Internationalen Zeitschrift fiir Erzichungswissen-
schaft 8 (1972), S. 286 ff. — Es ist im Rahmen dieses kurzen wissenschaftsgeschichtlichen Abrisses
nicht méglich, den aktuellen Stand der methodologischen Diskussion zur VE darzustellen.
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Schulpolitikern, Schulverwaltungs- und -planungsfachleuten (erst spiter auch bei
Erzichungswissenschaftlern) ein Interesse an den auslidndischen Entwicklungen und
Erfahrungen geweckt haben. Die VE erfuhr Forderung und Interesse vor allem in Phasen
von Schulreformdiskussionen mit entsprechender schulorganisatorischer und schulprakti-
scher Zielrichtung.

(4) In einer Zeit nationalistischen Denkens in Politik und auch Wissenschaft war (und ist
vielfach bis heute) das jeweils aktualisierte BewuBtsein internationaler Konkurrenz das
wirksamste politische Motiv fiir internationale und vergleichende Studien auch auf dem
Gebiet der Pidagogik. Von Schulpolitikern und P#ddagogen wird dann auf den
moglicherweise bedeutsamen Stellenwert von Schule und Erziehung fiir die internationale
Konkurrenzfihigkeit des Staates und damit auf die Notwendigkeit internationaler und
vergleichender Forschungen hingewiesen.

(5) Die jeweilige historische auBenpolitische Linie — im krassesten Fall die Kriegspolitik —
beeinflufte férdernd oder hemmend die Moglichkeiten und Themenstellungen internatio-
naler pidagogischer Forschungen und Veroffentlichungen. Dabei zeigte sich eindriicklich,
daB eine Reihe von Pddagogen nicht der Versuchung entging, zu den herrschenden
auBenpolitischen Strategien entsprechende auslandspadagogische Varianten zu entwik-
keln.

(6) Da ein internationaler Erfahrungsaustausch auf wissenschaftlichem Gebiet oft
Anfeindungen von Seiten des nationalistischen Lagers ausgesetzt war, wurde er
notwendigerweise mit der Frage nach der Bereitschaft zur internationalen Verstéindigung
und Zusammenarbeit verkniipft. Dieser historisch-politisch begriindete Zusammenhang
war historisch und ist bis heute eine gewisse Belastung, da Forschungen zum ausléndischen
Erziehungswesen oft mit dem Problem einer Erziehung zur internationalen Versténdigung
und zum Frieden vermischt und verwechselt werden.

(7) Unabhiingig von aktuellen auBenpolitischen Tendenzen steht jede auch pragmatische
internationale Sammel- und Forschungstatigkeit auf dem Gebiet der Erzichungswissen-
schaft in Gefahr, zum Zwecke schulpolitischer Selbstrechtfertigung mehr oder weniger
willkiirlich vereinnahmt zu werden. Der Tendenz zur vorschnellen und methodisch nicht
abgesicherten Parallelisierung von in- und ausléndischen Problemen und Themen, sowie
der wiederholt anzutreffenden Neigung, vorschnell fragwiirdige ,internationale Bewe-
gungen“ zu konstruieren, kann nur durch eine methodisch reflektierte Forschung und die
Einordnung der comparatistischen Forschungsergebnisse in die jeweiligen schulpoliti-
schen und pidagogischen Diskussionen durch die Erziehungswissenschaftler selbst
begegnet werden.
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GEORG JAGER

Sozialstruktur und Sprachunterricht im deutschen Gymnasium
zur Zeit des Vormirz* ’

1. Zielsetzung

Der Aufsatz erarbeitet Kategorien zur Bestimmung der gesellschaftspolitischen Rolle des
Sprach- und Literaturunterrichts im Vormirz. Die Untersuchung geht, im Unterschied zu
den meisten bisherigen Verdffentlichungen zur Geschichte des deutschen Unterrichts,
nicht von den Bildungsinhalten aus. Sie entwickelt die schulorganisatorischen Entschei-
dungen, die bildungspolitischen Zielsetzungen und die bildungstheoretischen Begriindun-
gen, die wichtige Voraussetzungen fiir die Entwicklung des Faches darstellen. Innerhalb
dieses Rahmens erhalten die Inhalte und Methoden des Deutschen eine gesellschaftsge-
schichtliche Interpretation. In einem Querschnitt und modellhaft werden nacheinander
dargestellt: (1) die Diskussion um die soziale Funktion und Organisation des Gymna-
siums; (2) die Bildungskonzepte, die den Sprach- und Literaturunterricht bestimmten; (3)
die Riickwirkungen des Sprach- und Literaturunterrichts auf die gesellschaftliche
Funktion und Organisation des Gymnasiums. Die Organisationsweisen des Gymnasiums,
die Bildungskonzepte und der Sprachunterricht sollen in ihrem Zusammenhang und ihrer
sozialen Bedeutung erkannt werden.

Die Durcharbeitung der bildungspolitischen, bildungstheoretischen und fachdidaktischen
Quelien (besonders der Kontroversliteratur aus Anla der Lehrer- und Schulkonferenzen
um 1848) — die bislang weder bibliographisch erschlossen noch systematisch ausgewertet
wurden — korrigiert das géingige Geschichtsbild. In der Schuldebatte des Vormérz kann
eine erstaunliche Kontinuitit zur Aufklarung nachgewiesen werden. Die Lehrerkonferen-
zen, die in der Vorbereitungsphase oder im Gefolge der Mirz-Revolution in fast allen
Staaten einberufen wurden, diskutierten alternative Organisationsentwiirfe (Verhiltnis
von realistischem und humanistischem Bildungsweg: Ineinander, Nacheinander, Neben-
einander) und ihre Auswirkungen auf die Lehrpline, insbesondere auf den Sprach- und
Literaturunterricht (Zuordnung von Sprach- und Sachunterricht, Zahl und Reihenfolge
der Fremdsprachen, Gewichtung von Latein und Griechisch). Die Reformer, die auf den
Konferenzen meist die Uberhand hatten, entwickelten die von der Aufkldrung erarbeite-
ten Problemstellungen (JAGER 1976) weiter: Kann die hohere Schule zur Chancengleich-
heit beitragen, wenn sie in ihren niederen Klassen als Biirger- und Mittelschule
eingerichtet wird? Kann eine einheitliche héhere Schule im Hinblick auf das durch
Parlamente und Selbstverwaltungsorgane gemeinsam regierende Bildungs- und Wirt-
schaftsbiirgertum eine sozialintegrative Rolle spielen? Welche gesellschaftlichen Folgen

* Die Studie wurde auf dem DFG-Kolloquium zur Wissenschaftsgeschichte und -soziologie der

Erziehungswissenschaft in Tiibingen im Mérz 1977 zur Diskussion gestellt. Eine detailliertere
Darstellung, die vor allem auf die Entwicklung des deutschen Unterrichts ndher eingeht, erscheint
unter dem Titel ,,Die gesellschaftliche Rolle des Sprach- und Literaturunterrichts auf der hoheren
Schule im Vormirz* in: MARTINO, A. (Hrsg.): Literatur in der sozialen Bewegung, Tiibingen 1977.
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hat die Auseinanderentwicklung von sprachlich-isthetischer und naturwissenschaftlicher
Bildung (etwa eine Kluft zwischen Beamtentum und Wirtschaft)? Erst nach dem Scheitern
der Revolution von 1848, mit der definitiven Trennung eines humanistischen und
realistischen hoheren Bildungsweges und der im Berechtigungswesen verankerten
Privilegierung des humanistischen Gymnasiums (MEYER 1968), brach die Kontinuitét der
Problemstellungen und L&sungsversuche ab.

2. Sozialstruktur und Schulorganisation

Die Forderungen nach einer gemeinsamen Schule, mindestens nach einer gemeinsamen
Unterstufe, fiir die humanistische wie realistische hohere Bildung miissen auf die soziale
Funktion und die Organisation des Gymnasiums vor 1848 bezogen werden, um nicht als
utopisch zu erscheinen. Die Gymnasien waren noch keineswegs — wie wohl in der zweiten
Hiilfte des 19. Jahrhunderts (RINGER 1967; TrTzE 1973, S. 197-218) — Rekrutierungsan-
stalten der Akademiker und des groBenteils beamteten Bildungsbiirgertums. Die
Nichtstudierenden machten vielmehr auf den unteren Klassen einen betriichtlichen
Anteil, ja oft die Mehrheit aus. Sie verlieBen das Gymnasium, das ihnen als Mittelschule
diente, um in eine handwerkliche oder kaufmannische Lehre oder in niedere Beamtenstel-
len einzutreten (KRAUL 1976, S. 514-516 fiir das Gymnasium in Minden). Humanistische
Gymnasien und realistische Biirgerschulen waren auch organisatorisch noch hiufig
verkniipft. Zahlreiche Anstalten richteten ihre unteren Klassen als Biirger- und ihre
oberen als Gelehrtenschule ein, oder sie boten in Parallelklassen und Parallellektionen -
(BRUGGEMANN 1845) einen realbildenden Unterricht an. Differenziertere Angaben
werden erst nach weiteren sozialgeschichtlichen und schulorganisatorischen Forschungen
moglich sein, da die Verhiltnisse sich in den Einzelstaaten, aber auch nach dem Standort
und der Tradition der Anstalt erheblich unterscheiden.

2.1. Die gemeinsame Unterstufe fiir alle Arten hoherer Schulen ist die bedeutendste
fortschrittliche schulorganisatorische Forderung des Vormirz. In ihr driickt sich in erster
Linie eine sozialpolitische Zielsetzung aus. Da man befiirchtet, daB die Trennung von
Gymnasium und Realschule ,,zwei von einander ihrer Natur und ihrem innersten Wesen
nach ganz verschiedene Arten von héheren Volksbildungen*, némlich ,»eine antike und
eine moderne* ins Leben ruft, malt man ,,das Wehe eines solchen Schismas in der
allgemeinen hoheren Volksbildung und in Folge dessen die Zerrissenheit des ganzen
hoheren socialen Volkslebens* (STEFFENHAGEN 1848, S. 45f.) in grellen Farben. Die
Kluft zwischen der beamteten staatlichen und der gewerblichen, kaufménnischen und
technischen Intelligenz, der steigende Bedeutung zukommt, soll durch gemeinsamen
Schulbesuch gemildert werden. F. W. Krumpp (1836, S. 6, 9), ein mafgeblicher
wiirttembergischer Schulpolitiker, begriindet sein Votum ,,fiir Gemeinschaftlichkeit des
fritheren Unterrichts* und ,,der friiheren Bildung* und ,,gegen die Errichtung besonderer
Realschulen mit dem ,,EinfluB auf die socialen Verhiltnisse*: ,,Die Schiiler der
Realanstalten werden als Mianner eine wichtige Classe der Gesellschaft, sie werden,
gemeinschaftlich mit den Staatsdienern, den sogenannten gebildeten Theil des Volkes
ausmachen, und die Intelligenz desselben reprasentiren, sie werden die Gemeindeamter
einnehmen und dadurch, so wie durch das Uebergewicht ihrer materiellen Mittel und den
dadurch ihnen zu Gebot stehenden EinfluB auf die unteren Volksclassen der ffentlichen
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Stimmung einen sehr bedeutenden Theil ihrer Richtung geben.* F. SCHLEIERMACHER
(1849, S. 449) macht ganz &hnlich die Bildung ,,der mittleren Klasse* von ihrer
gesellschaftlichen Funktion und ,,von politischen Verhéltnissen‘* abhéingig. Bei sozialem
Aufstieg und politischer Mitsprache sollte sie ,,in den Besiz [!] aller leitenden Prinzipien*
gesetzt werden. ,,Je mehr fiir nothwendig und unerlaBlich im Staate gehalten wird [,] daf3
alle [,] welche an dem Regieren Theil nehmen wollen, wenigstens der Form nach die
wissenschaftliche Laufbahn durchmachen: um so nothwendiger wére es, in so fern auch die
Gewerbetreibenden an der Leitung Antheil haben kénnen, auch diesen die wissenschaftli-
chen Principien mitzutheilen, damit sie ohne Schwierigkeit in die leitende Klasse
iibergehen konnen‘ (ebd. S. 449).

Die drei unteren Klassen der Gymnasien nicht nur fiir Studierende, sondern auch fiir
kiinftige Kaufleute und Techniker einzurichten, zihlte aus den gegebenen Griinden zu den
obligaten Programmpunkten der Lehrerversammlungen und Schulkonferenzen um 1848.
Die Hannoversche Konferenz und die Versammlung der Schulménner der PreuBischen
Provinz Sachsen hielten es ,,in nationaler und politischer Hinsicht fiir wiinschenswert,
daB alle Schiiler bis zum vierzehnten Lebensjahr, d. h. bis zum Zeitpunkt der Konfirmation
und des Ubertritts in die berufliche Lehre, ,,ein und denselben Unterricht* erhalten
(WEISSENBORN 1848, S. 822; KRUGER 1849, S. 772). Die Kommission, welche die
Verhandlungen iiber die Reorganisation der héheren Schulen in Berlin vorbereitete,
votierte mit neun gegen drei Stimmen fiir eine moglichst weitgehende Verschmelzung der
gymnasialen und realen Lehrpldne in den drei Unterklassen. Nach den Beschliissen der
Versammlung umfassen diese Klassen ,fiir diejenigen Zoglinge, welche aus dieser
Abtheilung ins biirgerliche Leben iibergehen, einen fiir sich bestehenden Cursus*
(Verhandlungen 1849, S. 207). Der von der nachmarzlichen Reaktion unterdriickte
Entwurf zu dem allgemeinen Schulgesetz fiir das Konigreich Sachsen, dem zwei
Gymnasiallehrerversammlungen vorausgingen, sah ein gemeinsames Progymnasium
(,,vom vollendeten neunten Jahre an*, mit drei Klassen) fiir die parallelen ,,Human-** und
,»,Realgymnasien‘ vor (KocHLY 1850, S. 28). Damit sollte die Auffassung Gesetz werden,
die H. R. DieTscH (1848, S. 15) auf der Leipziger Konferenz vertrat: ,,dass die unteren
Klassen der Gymnasien wieder werden miissten, was sie friiher gewesen, Vorbereitungs-
anstalten fiir Alle, welche eine héhere Bildung suchten, in denen der kiinftige Kaufmann
neben dem kiinftigen Techniker und Gelehrten seinen Platz fanden.

Eine Minderheit der Reformer wollte das Gymnasium den verschieden hohen Bildungsan-
spriichen der einzelnen Berufszweige und den vielféltig abgestuften okonomischen,
sozialen und individuellen Bildungsmoglichkeiten noch stirker anpassen. Der Historiker
OnNO Kropp (1848, S. 19, 23), der den Plan eines ,,Mustergymnasii‘* entwarf, wo jede
Klasse ,,fiir sich einen Abschlu3“ bildet, kann dafiir als Beispiel dienen.

2.2. Die ginzliche Trennung der Schularten wird vor allem stindisch begriindet.
,,Verschiedenheit des Standes verlangt Verschiedenheit der Unterrichtsmittel und der
Schulen*, lautet die Uberschrift des maBgebenden Kapitels bei A. L. J. OHLERT (1826, S.
32-50). Er unterscheidet drei Stinde mit zugeordneten Schultypen:

— Die ,,Gelehrten* (Geistliche, Rechtsgelehrte, ,,Staatsgelehrte®, Arzte) bilden den
ersten Stand. Der Schwerpunkt ihrer Bildung liegt in der ,,Bekanntschaft mit der
Vergangenheit* (S. 41), die das Gymnasium vermittelt.
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— Es folgt der ,,Stand der Biirger*: ,,die Offizianten, welche nicht studiert haben diirfen
[d.h. miissen], die Kiinstler, Kaufleute, Fabrikherren und gréfiere Landleute — Gutsbesit-
zer und Amtleute* wie Offiziere (S. 40). Die ,,Biirgerschule* befriedigt ihr Interesse fiir
,.die Gegenwart und deren Verhaltnisse*.

— Den dritten Stand stellen die ,,Handarbeiter* — ,,alle Handwerker, Bauern, und die
ganze dienende Klasse* (S. 40) —, fiir die ,,Elementarschulen‘ sorgen.

Im Standardwerk zum Gymnasialunterricht von J. H. DEiNHARDT (1837, S. 11) wird die
Gliederung des Schulwesens ebenso ,,ausschlieBlich durch den Unterschied der Stidnde
bestimmt, in die der Staat zerfallt“. Der Verfasser geht von zwei parallelen weiterfiihren-
den ,,Standesschulen* (S. 23) aus: Das Gymnasium ist ,,die allgemeine Vorbereitungs-
schule fiir die theoretischen Stinde* (ebd.), d.h. fiir die ,,Arzte, Juristen, Geistliche,
Lehrer der hoheren Schulen und Universititen (S. 17); die Realschule gibt ,,die
allgemeine Vorbildung aller practischen Stédnde* (S. 19), d.h. fiir ,,Bauern und Biirger,
Polizei und Militar* (S. 17). Das Schulsystem dient der Reproduktion der bestehenden
gesellschaftlichen Schichtung: ,,Die Erziehung eines Volks hat den Zweck, die Jugend zu
dem zu machen, was das Volk schon ist* (S. 3).

3. Bildungskonzepte des Sprachunterrichts

In einem zweiten Teil werden die wichtigsten Bildungskonzepte des Sprach- und
Literaturunterrichts in ihren Grundziigen dargestellt. Ich gehe auch hier nicht auf die
Geschichte der Ideen ein, sondern erfasse sie in der Gestalt, in der sie im Vormarz virulent
werden.

3.1. Sprachlich-formale Bildung

Die Anhinger des formalen, besonders des grammatisierenden Sprachunterrichts
variieren, seit WIiLHELM VON HUMBOLDT sie in seinen sprachtheoretischen Schriften
kanonisiert hat (MENzE 1965, S. 203-264), zwei aufeinander bezogene Argumente:

(1) Sprache wird mit Denken, Sprach- und Ausdrucksfahigkeit mit Intelligenz in eins
gesetzt. Die Gleichsetzung wird in der idealistischen Spekulation, die den Geist zu einem
eigenhandelnden Wesen hypostasiert, metaphysisch verankert. In der Studie, die F. W.
BAUMLEIN (1849, S. 3,20) im Auftrag der Baseler Philologenversammlung von 1847 als
,»Grundlage fiir ein gemeinsames Votum des philologischen Schulstandes‘ erarbeitete,
heiBt es: ,,Die formal bildende Kraft des Sprachunterrichts beruht auf der ganz einzigen
Verbindung, in welcher die Sprache zum menschlichen Geist steht. Die Sprache ist nichts
Anderes, als der Geist selbst in seiner konkreten Erscheinung. Die Wesensbestimmung
der Sprache als konkrete Erscheinungsweise des Geistes erklirt ihre padagogische
Bedeutung. Wihrend der Schiiler im Sprechen und Schreiben die Gesetze des Denkens
einiibt, lernt er in der Grammatik die logischen Kategorien in einer ihm faBbaren
anschaulichen Gestalt kennen. Im praktischen Teil ist der Sprachunterricht ,,die Schule
der geistigen Operationen‘* (NitzscH 1849, S. 33), im theoretischen Teil ist das Ziel die
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,,Erkenntnis der Sprachgesetze und der in ihnen ausgeprégten Denkgesetze* (PALM 1848,
S. 2). Die Grammatik gilt, mit der Mathematik, als ,,die Logik des Gymnasiums*
(DEINHARDT 1837, S. 64). ’

Zwei bedeutsame Folgerungen fiir die Stellung der alten Sprachen und der Grammatik im
Lehrplan der hdheren Schulen kniipfen sich an dieses Argument:

(a) Die Padagogen bevorzugen eine in ihrer Grammatik moglichst entwickelte Sprache, da
sich bereits an den Formen, ganz abgesehen von den Inhalten, der Wert einer Sprache fiir
die logische Bildung ermessen l48t. ,,Eine solche Sprache bildet durch sich selbst das
sprechende Denken* (NrtzscH 1849, S. 39). Die ,,hohe Formausbildung* (DEINHARDT
1837, S. 61) 148t die antiken Flexionssprachen mit jhren ausgepriigten Modi, Kasus und
Zeiten fiir die Entwickiung der Sprach- und Denkfihigkeiten am geeignetsten erscheinen.
Dabei behauptet sich die lateinische Sprache ,,als ein grammatischer Kanon* (NitzscH
1849, S. 33) gegeniiber dem freieren Griechischen.

(b) Das Gymnasium besteht aus ,,zwei scharf geschiedene[n] Stufen* (DEINHARDT 1837,
S. 192). Im Sprachunterricht der unteren Klassen herrschen die ,,GedachtniBiibungen®
vor, die ,,jhren Endzweck in sich selber* (ebd., S. 198) haben. Der ,,empirische
Sprachunterricht*, wie ihn DEINHARDT (1837, S. 195-206) entwirft, macht den Schiiler in
den Formen und Regeln der alten Grammatik sattelfest und stattet ihn mit einem Vorrat
von Worten aus. Erst in der Oberstufe beginnt der ,,rationale Unterricht, der die
Klassiker inhaltlich aufschlieBt und die Sprache in ihren Gesetzen zu begreifen sucht. Der
Grammatikbetrieb wird nicht nur mit der Notwendigkeit, fiir die alten Sprachen eine
solide Grundlage zu schaffen, sondern auch jugendpsychologisch rechtfertigt. ,,Es gibt in
der Entwicklung des Menschen eine Stufe des Gedéchtnisses, es ist die Stufe des ersten
Knabenalters* (DEINHARDT 1837, S. 198). Das Gedichtnis sei ,,die auffassende Kraft*
(ebd.), ,,die eigentliche Bliithe des jugendlichen Geistes* (THAULOW 1858, S. 142).

(2) Das Wesen der Nation stellt sich in der Sprache dar. ,,In der Sprache offenbart sich die
Individualitit eines Volkes. Die Sprache selbst ist der individuelle Geist des Volks*
(DEINHARDT 1837, S. 208). Da die Sprache ,,das Festgewordene in der Bildung der
Volker* (TrTtMAaNN 1833, S. 162) enthilt, dringt man nur mit ihrer Erlernung in den
Charakter einer Kultur ein und macht sich ihre Vorziige zu eigen.

Das Argumentationsmodell kann den altklassischen Unterricht rechtfertigen, aber auch
die nationalen Forderungen nach Vermehrung des Deutschen (s.u.) begriinden. Wer mit
mehreren Sprachen lebt, durchbricht in seiner Bildung die Schranken der Nation. ,,Denn
die Literatur jedes Volks ist ein Ausdruck des Volksgeistes und wenn ich daher von dem
vaterlindischen Geiste und BewuBtseyn aus die Literatur eines fremden Volkes mit Flei
studire, so kommen zwei Volksgeister mit einander in Beriihrung, die nur in dem iiber
allen Volksgeistern liegenden gemeinschaftlichen Menschengeiste ihre Vermittlung, ihre
Verstindigung und ihre Vereinigung finden* (DEWNHARDT 1855, S. 21f.). Mehrere
Argumente, die sich an den Nachweis der formalen Vorziige der alten Sprachen
anschlieBen (das ,,Schone* des Griechischen und Lateinischen; die ,,Classicitdt*‘ der
Werke des Altertums; die alten Schriftsteller als ,,Quelle der Wissenschaften* im
Abendland; der ,,Schatz sittlicher Grundsiitze und Beispiele“ bei den Alten — so Wiss
1830, S. 30-33), unterstreichen die eminente Bedeutung des Lateinischen und Griechi-
schen fiir einen Sprachunterricht, der von praktischen Bediirfnissen weitgehend absieht.
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3.2. Sprachlich-historische Bildung

Ab den vierziger Jahren iiberwog bei den Reformpidagogen, die auf eine Erweiterung des
deutschen und eine Umgestaltung des altsprachlichen Unterrichts dréngten, ein histori-
sches Bildungskonzept. Das sich bildende Individuum vollzieht nach dieser Auffassung die
menschheitliche und nationale kulturelle Entwicklung fiir sich nach. Es eignet sich die
Bildungsgrundlagen, welche seine Gegenwart prigen, an und begreift seine Zeit als
Resultat der Geschichte. Der junge Mensch durchmiBt — wie man es sich vorstellt — ,,den
Weg, auf dem die Weltgeschichte im GroBen und Ganzen (in jhrem Makrokosmus) sich
entwickelt hat, in seinem individuellen Geiste (dem Mikrokosmus)‘‘ (LUBKER 1843, S.
11). Das Gymnasium bringt die Schiiler — so schreibt J. MUTZELL (1847, S. 45) in einem
programmatischen Aufsatz des ersten Bandes der von ihm mitbegriindeten ,, Zeitschrift
fiir das Gymnasialwesen* — zur ,,Erkenntnis des Zusammenhangs zwischen Vergangen-
heit und Gegenwart*; , sic werden unterwiesen, wie sie die nationale Gegenwart als ein
Moment in dem historischen Entwickelungsgange ihres Volks, in dem aller Bildung zu
begreifen haben“. Das historische Prinzip hat Folgen fiir den Ficherkanon und den
Sprach- und Literaturunterricht:

(1) Die addquate schulische Beriicksichtigung der geistigen Grundlagen der Gegenwart
fihrt zu einem universalen Bildungskanon. H. KOcHLY, ein Hauptvertreter des
historischen Konzepts, verlangte ,,nach einem modern universellen Principe*, wonach
»»alle Bildungsmittel* benutzt werden (ALBANI 1848, S. 839). Die alten wie die neuen
Sprachen und die Naturwissenschaften sollten gleicherweise beriicksichtigt werden.
Ebenso forderte R. H. HIECKE, der fiihrende Didaktiker des Deutschen, ,,dalB} dieselben
Bildungselemente, welche auf die deutsche Nation eingewirkt haben, auch die Grundlage
der Schule sein miissten, also Christenthum, klassisches Alterthum, Literatur der
Deutschen und der wichtigsten neueren Volker, Naturwissenschaften® (ebd. S. 840).

(2) Die deutsche Sprache und Literatur konnen als nationale Bildungsmittel akzentuiert
werden. Das historische Prinzip, die ,,Recapitulation des Bildungsganges des Menschen-
geistes, bedeutet fiir den Deutschen, daB er die Fundamente seiner Bildung ,,zunéchst
und vor allen Dingen in der Erforschung und ErkenntniB seiner culturhistorischen und
literarischen Vorgeschichte (WUrM 1856, S. 4) zu suchen hat. Die historische
Ausrichtung kommt der Literaturgeschichte, dem Studium des Alt- und Mittelhochdeut-
schen und der Sprachgeschichte zugute. Dariiber hinaus verkniipft sich der Deutschunter-
richt aufs engste mit Geschichte und Landeskunde. Im Programm des Ausschusses, der die
Schulkonferenz in Leipzig 1848 vorbereitete, heiBit es: ,»,Beforderung der nationalen
Bildung durch Anerkennung der deutschen Sprache und Litteratur in ihrer gleichen
Berechtigung mit den altklassischen Sprachen, besondere Beriicksichtigung der vaterlin-
dischen Geschichte und geeignete Belehrung iiber vaterldndische Verfassung und
Gesetzgebung (DIETscH 1848, S. 2). Die Integration dieser Ficher wird unter dem
Oberbegriff der ,,Nationalititsbildung* (s.u.) betrieben.

Die Lernziele des Deutschen verlagern sich in diesem Konzept vom Kognitiven und
Formalen ins Ethische und Emotionale. ,,Es ist besonders dahin zu arbeiten, dass Gemiith
und Gesinnung durch das Nationale erregt und entwickelt, dass der Wille und die
Thatkraft auf das Nationale gelenkt wird*, stellt MUTZELL (1847, S. 52) in dem schon
erwdhnten Programm als Leitsatz auf. C. BURKHARD (1849, S. 27) schreibt der

194



,,Nationalititsbildung** ,,deri groBten Einfluf auf Gemiiths- und Herzensbildung* zu, sein
Kollege CH. WurM (1856, S. 53) fordert von der deutschen Lektiire ,,die Cultivirung der
Gesinnung®, d.h. die Vermittlung deutscher Tugenden und Werte. Die nationalen
Bildungsbestrebungen kulminierten im protestantischen PreuBen und Sachsen, verbreite-
ten sich aber, wie die bayerischen Pidagogen BURKHARD und WURM zeigen, iiber das
gesamte Gebiet des Deutschen Reiches von 1871.

(3) Die historische Richtung der Altphilologen betrachtet die Klassiker als Grundschriften
der europiischen und deutschen Kultur, die es in inhaltlicher Interpretation aufzuschlie-
Ben gilt. Der Gegensatz des ,formalen* und , linguistischen** mit dem ,,realen* und
, historischen“ Unterrichtsprinzip bildet den Gegenstand einer eigenen Kontroverslitera-
tur. Am prazisesten, doch mit Ubergehung vielfacher Vermittlungsversuche hat H.
KocHLy (1845, S. 6, 8), der an der Spitze der Neuerer stand, die Fronten umrissen:
,,Unser ganzer altklassischer Unterricht lduft fast nur auf die Sprache hinaus. Die
Schriftsteller werden bis in die obern Klassen nur als ein Mittel betrachtet, alle mogliche
Einzelheiten der Grammatik im weitesten Sinne des Wortes [...] einzuiiben und
einzuprigen; nur zu héiufig werden die Schiiler sogar mit Varianten und Wortkritik
gequalt*. ,,Wir dagegen verlangen: die Sprache soll nur als das Mittel, die Schriftsteller
kennen zu lernen, betrachtet, und die Schriftsteller selbst sollen historisch aufgefafit
werden; d.h. mittelst ihrer Schriften sollen wir sie selbst in jhrer ganzen Totalitdt, und
daraus zugleich ihre Zeit, deren Spiegel sie alle, deren Bildner sie zum Theil gewesen sind,
kennen lernen. Das historische Prinzip bestimmt die Behandlung der Texte im
Unterricht. Der Lehrer schickt der Lektiire eine ,,historische Einleitung* voraus, die auf
die Individualitit des Autors und seine Stellung eingeht, die er in und zu der Zeit
einnimmt. Den Rahmen fiir das Verstandnis der Texte stecken die alte Geschichte und die
Altertumskunde ab. ,,.Der Geschichtsunterricht, in welchem der Verfassungs-, Cultur-
und Litteraturgeschichte die gebiihrende Riicksicht zu widmen ist, bildet das gemeinsame
Band; an ihn haben sich Einleitung, Lectiire und Sacherklarung anzuschlieBen‘“ (PALM
1848, S. 151.).

4. Zur sozialen Funktion der sprachlich-formalen Bildung

Welche Folgen ergeben sich fiir die Organisation der hdheren Schulen und die soziale
Funktion der sprachlichen Fécher aus dem sprachlich-formalen Bildungskonzept?

(1) Mit der bildenden Bedeutung der Sprache wird die Versprachlichung und Philologisie-
rung des Gymnasiums rechtfertigt. Schon die Stundenzahlen der Lehrpline machen
deutlich, wo das Zentrum des Unterrichts liegt. Alle Sprachen zusammen erhalten in der
Mitte des 19. Jahrhunderts etwa zwei Drittel, Latein und Griechisch allein etwa die Hilfte
aller Stunden. So entfallen nach dem séchsischen Lehrplan (Regulativ 1847, S. 39)vonder
Gesamtzahl von 182 bis 188 Wochenstunden der sechs Klassen des Gymnasiums 109 bis
113 auf Sprachen (mit Franzésisch), wovon 84 bis 88 Stunden dem Lateinischen und
Griechischen gehoren. Die wiirttembergische Schulordnung (Entwurf 1848, S. 31) teilt
von den 309 Wochenstunden, die ein Schiiler vom achten, wo Latein beginnt, bis zum
achtzehnten Lebensjahr besucht, 196 den Sprachen (mit Franzdsisch), davon 148 dem
Lateinischen und Griechischen zu.
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Das Ubergewicht der Klassischen Sprachen und die Hintansetzung der Naturwissenschaf-
ten gab den Gymnasien, wie SCHLEIERMACHER (1849, S. 523) kritisierte, ,»das Ansehen
von Specialschulen fiir das gelehrte Schulwesen*. Der alte Aufklirer H. STEPHANI (1828,
S.45f.) sprach von ihrer ,, Amphibien-Gestalt*, weil sie »Zwei ganz verschiedene Zwecke,
die allgemeine und die spezielle Bildung* fiir gelehrte Berufe miteinander verbanden.
»Letzterer Zweck macht unsere Gymnasien allen denjenigen Jiinglingen unbrauchbar,
welche zu ihrer speziellen Bestimmung der todten Sprachen nicht bediirfen.* Kritiker wie
STEPHANI (ebd. S. 61.) konstatierten die Kluft zwischen dem Anspruch auf ,,humanisti-
sche®, d.h. aligemeine, und der Praxis »»philologischer Bildung‘* fiir Gelehrte, Beamte und
Geistliche. :

(2) Das bildungstheoretische Primat der klassischen Sprachen erschwerte es, die
modernen Fremdsprachen, vor allem das Franzésische und Englische, angemessen auf
Schulen zu treiben. Wissenschaftliche Behandlung und pidagogischen Wert reklamierten
die alten Sprachen fiir sich, wiihrend praktische Eintibung fiir die Bediirfnisse des Lebens
bei den modernen Sprachen zu geniigen schien. Dem Verhiltnis der klassischen zu den
neueren Fremdsprachen kommt bei den Reformdiskussionen der Jahrhundertmitte eine
grundsétzliche Bedeutung zu. Bei der Umgestaltung der Unterstufe des Gymnasiums zu
einer Einheitsschule aller hoheren Schichten wird — neben der Stdrkung der Realien — die
Sprachenfolge zum wichtigsten Programmpunkt: Aus Riicksicht auf Schiiler, die nicht ,,fiir
die sogenannten theoretischen Stinde und Berufsarten® gebildet werden (NrrzscH 1849,
S. 11), soll der Unterricht .in einer oder zwei modernen Fremdsprachen vor oder
gleichzeitig mit dem Lateinischen und Griechischen beginnen. Die Lehrerkonferenzen
haben ,,Gesammtgymnasien* vor allem mit folgenden sprachlichen Stufengingen
vorgeschlagen (MUTZELL 1850, S. 2ff.):

Englisch — Franzdsisch — Latein — Griechisch (in Hannover, Sachsen und Schleswig-
Holstein);

Franzésisch — Englisch ~ Latein — Griechisch (vom Dresdner Gymnasialverein mit
KocHLy);

Franzésisch — Lateinisch — Griechisch — Englisch (vom Braunschweiger Konsistorium
und der Wolfenbiitteler Lehrerversammlung 1849);

Lateinisch — Franzésisch — Englisch — Griechisch (im Entwurf einer Gymnasialordnung
fiir die Herzogthiimer Schleswig-Holstein 1848).

|

Diese Pline sind pidagogisch am Anspruch der Altphilologen auf eine grammatische
Grundlegung in den unteren Klassen und politisch mit der Revolution von 1848
gescheitert.

(3) Durch die Grammatisierung des Lateinunterrichts verliert die gymnasiale Unterstufé
ihre Eigenstindigkeit. Da die Fertigkeiten in der Grammatik und die Verfiigung iiber
einen Vorrat von Worten sich erst bei der zusammenhingenden Lektiire der oberen
Klassen auszahlen, erhalten die Schiiler, die nicht das Abitur und das Studium anstreben,
keinen sinnvollen Abschlu8 ihrer Bildung.

Wie die Art des Sprachbetriebs mit sozialpolitischen Entscheidungen verkniipft wird, soll
die Gegeniiberstellung von zwei gleichzeitigen Lehrplinen verdeutlichen: dem zur
Revolutionszeit ausgearbeiteten sterreichischen Schulorganisationsentwurf von 1849
und der, 1854 nur unwesentlich revidierten, bayerischen Studienordnung von 1830. Die
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bayerische Lateinische Schule, die die vier unteren Klassen des Gymnasiums vom 8. bis
zum 14. Lebensjahr umfaBt, hat ,,den Hauptzweck, fiir das Gymnasium vorzubereiten;
nach diesem Hauptzwecke richtet sich Stoff, Umfang und Art des Unterrichts, an welchem
auch solche Knaben Antheil nehmen konnen, die ihre kiinftige Bestimmung nicht in das
Gymnasium fithren wird* (Ordnung 1830, S. 5; vgl. Revidirte Ordnung 1854,8.7f.). Von
den 98 Wochenstunden aller vier Klassen entfallen 1830 nicht weniger als 56 auf Latein
und Griechisch, 1854 — bei einer ErmiBigung der Anforderungen — von 88 Wochenstun-
den immer noch 46. Latein und Griechisch war ,,die ausschlieBliche Aufgabe des
Gymnasiums* (Ueber die revidirte Ordnung 1854, S. 35), der Lehrgang in diesen
Sprachen ein ,,Gotzendienst des Formalismus® (Wurm 1856, S. 46): Einprigung von
Worten in das Gedichtnis, Grammatik mit ihren Anomalien, lateinische Prosodie und
Metrik, lateinische Sprechiibungen und Aufsitze, nach denen die ,,Schul-Plitze
(Ordnung 1830, S. 8) bestimmt wurden — d.h. die Rangfolge der Schiiler, nach der sich die
Sitzordnung der Klasse richtete.

Anders in Osterreich. Das ,,Untergymnasium*‘, das die gleichen vier Klassen zusammen-
faBt, gewdhrt hier, ,,indemes jedenseiner Lehrgegenstinde zu einem relativen Abschlusse
fiihrt, und mehrere davon in vorherrschend populédrer Weise und praktischer Richtung
behandelt, ein in sich abgeschlossenes Ganzes von allgemeiner Bildung®, das ,,zum
Eintritte in manche Berufe des praktischen Lebens* befihigt (BontTz/EXNER 1849, S.3,
15). Der Lehrplan beriicksichtigt die Realien und hat seinen ,,Schwerpunkt* ,,nichtin der
klassischen Literatur* — die mit dem Deutschen ,ungefihr die Hélfte der gesammten
Unterrichtszeit* erhilt —, ,,sondern in der wechselseitigen Beziehung aller Unterrichtsge-
genstiinde aufeinander® (ebd. S. 8). Der ,,Lesung der klassischen Schriftsteller*, die als
,,Hauptzweck der Erlernung der alten Sprachen® gilt, wird ,,die durch grammatische
Studien zu erwerbende formelle Bildung* (ebd. S. 5) nachgeordnet.

5. Die Auswirkungen des historischen Bildungskonzepts im Lehrplan

Welche Folgen ergeben sich fiir den Facherkanon und die Funktion der Sprachen aus dem
historischen Bildungskonzept?

(1) Die Beriicksichtigung aller die Gegenwart priagenden geschichtlichen Kréfte bringt in
doppelter Hinsicht eine Einschrinkung des altsprachlichen Unterrichts mit sich: den
Sprachen werden Mathematik, Geschichte und Naturwissenschaften, den alten die neuen
Fremdsprachen und besonders das Deutsche zur Seite gestellt. Die Auswahl der
Bildungsmittel hat den ganzen Menschen, also neben seinem Intellekt auch seinen
Charakter, seine Gefiihle und Gesinnungen im Auge.

Fast alle Reformer, die fiir eine gemeinsame gymnasiale und reale Unterstufe eintraten,
sprachen sich fiir einen revidierten Bildungskanon aus. SCHLEIERMACHER (1849, S.451)
machte fiir die Bevorzugung der Kklassischen Sprachen zum einen die Tradition des
gelehrten Schulwesens seit der Reformation, zum anderen ,,eine groBe Sorglosigkeit in
Beziehung auf die materielle Entwikklung [!] des Volkes hinsichtlich der Gewerbe*
verantwortlich. ,,Der Zustand ist also ein unvollkommener; die alten Sprachen allein und
fiir alle gleichmiBig zum Grunde der allgemeinen und gesellschaftlichen Bildung zu legen,
ist ein dem Leben nicht angemessener Bildungstypus* (ebd. S. 4511.) — wie es in einem

197



gesperrten Leitsatz seiner Pddagogikvorlesungen von 1826 heifit. KLumpps Hauptwerk
.»Die gelehrten Schulen nach den Grundsitzen des wahren Humanismus und den
Anff)rderungen der Zeit* von 1829/30 hat eine zeitgemiBe Erweiterung des Humanismus
zum Ziel. Da sich die ,,Einseitigkeit* in zweifacher Beziehung ausspricht, ,,einmal in
Hinsicht der Richtung durch Vernachléssigung des christlichen und nationalen Princips,
sodann in Hinsicht des Inhalts, durch AusschlieBung oder wenigstens Hintansetzung der
iibrigen Gegenstinde des Wissens®, so lautet die Forderung: ,,daB die Schule das
humanistische Princip theils durch Verfolgung jener doppelten Richtung, theils durch
Beiziehung weiterer Unterrichts-Gegenstinde ergénzen und vervollstindigen miisse* (8.
12). Neben Mathematik und Naturwissenschaften dienen zur Ergédnzung: die ,,nationale
Richtung* (S. 17-31), die den ,,Geist der Vaterlands-Liebe und des vaterlidndischen
Selbstgefiihls (S. 22), und die ,,christliche Richtung* (S. 13-16), welche die im
Lateinbetrieb gleichfalls vernachlissigte Pflege des Herzens und der Gesinnung ins
Gymnasium einfiihren soll.

Der Ausgleich von Humanismus und Realismus setzte sich in amtlichen Lehrpldnen durch.
Er tritt auch hier gemeinsam mit dem historischen Bildungskonzept auf und vermittelt
zwischen den verschiedenen berufsstindischen Anspriichen. Beide Prinzipien ~ der
Universalismus des Ficherkanons und-die historische Ausrichtung in den sprachlichen
Disziplinen — erlauben eine regionalstazatliche Differenzierung des hdheren Schulwesens.
Das norddeutsche Muster stellt PreuBen dar, Der ;Utraquismus‘ (F. PAULSEN) bestimmt
hier die Entwicklung relativ konstant vom 18. Jahrhundert bis zu SCHI EIERMACHER oder
BERNHARD], die an der Neugestaltung des Gymnasiums nach dem Zusammenbruch von
1806 beteiligt waren. Mehrere Linder glichen sich vor 1848, wie das GroBherzogtum
Hessen, oder nach 1848, wie Osterreich — wo H. Bonrrz, ein aus PreuBen berufener
Schulmann, die Reform mit leitete —, dem preuBischen Vorbild an. Der hessische
Studienplan von 1833 bezweckt eine »allseitige harmonische Entwickelung der Gesamt-
anlagen des Menschen* mit EinschluB von »Qefiihl* und ,,Gesinnung*: ,,Das Princip,
nach welchem im Besonderen die Bedeutung der Lehrgegenstinde zu bemessen ist, kann
demnach weder ein einseitig humanistisches noch ein einseitig realistisches sein. Jede
Wissenschaft und Sprache erhilt vielmehr ihre Bedeutung fiir den Gymnasialunterricht
durch die Stellung zugewiesen, welche sie als immanentes Moment des BewuBtseins der
Menschheit iiber die Welt oder als nothwendige Bedingung zur Gewinnung dieses
BewuBtseins einnimmt** (Studienplan fiir die Gymnasien 1833, S. 2). Das siiddeutsche
Muster stellt Bayern dar. Die Konzentration auf die alten Sprachen beherrscht seit F.
TrieRrscHs Lehrplanentwurf von 1829 die Schulpolitik dieses Landes. J. ScHULZE, der fiir
das hohere Schulwesen zustéindige preuBische Ministerialbeamte, und THIERSCH haben
die Grundsitze des Universalismus und der Konzentration polemisch gegeneinander
verfochten.

Wie driickt sich der Unterschied im deutschen Sprach- und Literaturunterricht beider
Staaten aus? THIERSCH bezeichnet als Grundlage seiner Schulordnung ,,gelehrte Bildung
und in ihr die hohere, auf Christenthum, Philosophie, Geschichte, Beredtsamkeit und
Poesie gegriindete Bildung®, die ,,auf dem Alterthume ruht* (H. W.J. TaierscH 1866, 2,
S. 41; Brief an F. Jacoss vom 8.7. 1831). Weder die Mathematik noch die Naturwissen-
schaften werden genannt; die Sprachbildung besteht in Rhetorik (,,Beredtsamkeit*) und
»»Poesie, d.h. wohl Poetik. Der deutsche Unterricht biift alle Selbsténdigkeit ein und soll
nach dem Entwurf von 1829 —der von der 1830 in Kraft gesetzten Schulordnung korrigiert
wurde — ohne ,,eigene regelmiBige Stunden* (THiERscH 1826/29, 1, 8. 353) auskommen.

198



Die deutsche sprachliche und #sthetische Bildung wird an der Antike gewonnen — durch
Ubersetzungsiibungen an antiken Schriften und mit Hilfe von Vergleichen zwischen den
alten, in der Schule erarbeiteten, und deutschen, privat gelesenen Werken. In Preufien
verdringte dagegen die Literaturgeschichte und Lektiire den systematischen Rhetorik-
und Poetikunterricht (JAGER 1973, S. 143-147). Da die Priifungsordnung von 1812
Kenntnisse in der deutschen Literatur verlangte, setzte sich hier die nationale, epochale
und personale Betrachtungsweise der Literaturgeschichte zuerst durch. Sie ist von den
Lindern, die an Rhetorik und Poetik festhielten, spit eingefiihrt worden (Bayern
1834/35, Baden 1837). Die Interpretation konnte in den preu8ischen Schulen am ehesten
den rhetorischen Formalismus abstreifen.

(2) Dem Deutschen fillt eine einheitsstiftende Rolle im Lehrplan zu, wo das historische
Prinzip ein Konglomerat von humanistischen und realistischen Fichern zu schaffen droht.
Die zentralen Argumente — Universalismus des Facherkanons, historische Begriindung
des klassischen Unterrichts, Deutsch als Mittelpunkt — verkniipft KocHLy auf der
Leipziger Versammlung von 1848. Der Bericht lautet: ,,Das Gymnasium miisse wieder
eine allseitige Vorbereitungsanstalt mit gleichmiBiger Beriicksichtigung der verschiede-
nen Bildungselemente werden. Die Naturwissenschaften konne man um ihres die Sinne
und das sinnliche Vorstellungsvermogen bildenden Einflusses willen nicht ausschlieBen.
Aber eine Einheit miisse man suchen und zwar im Deutschen. Hieraus ergebe sich die
Stellung, die er den altklassischen Studien anweise: Erkenntnis des Griechen- und
Rémerthums in seiner weltgeschichtlichen Bedeutung aus den Quellen und durch
dieselben* (ALBANI 1848, S. 843). Deutsch als Mittelpunkt, das bedeutet nicht in erster
Linie eine ErhShung der dem Fach zur Verfiigung stehenden Unterrichtszeit (hier wollen
die Konferenzen die obligaten zwei Wochenstunden hochstens um eine oder zwei weitere
vermehren). ,,Die Ueberordnung des Deutschen fordert keineswegs, daB dieses Fach die
meisten Wochenstunden erhalte. Das Deutsche ist iiberall kein Einzelfach, es ist das
Ganze. Alle Lehrstunden gehdren, direct oder indirect, dem Deutschen‘ (RoTHERT 1850,
S. 34). Die Integrationskraft des Faches wird auf zweifache Weise begriindet:

(a) Deutsch wird, unter individuellem Aspekt, das charakterbildende Fach. Der
Widerstand gegen die Rhetorik, die ihrem Anspruch nach ein an keine Zeit und
Nationalitiit gebundenes System darstellt, hdngt nicht nur mit dem Vordringen histori-
scher Perspektiven, sondern gleichzeitig mit dem Abbau rationaler Methoden bei der
Interpretation und dem Aufsatz zusammen. Mehrere Schulgermanisten (PH. WACKERNA-
GEL, J. HULSMANN) hieBen einen Literaturunterricht gut, der das Gefiihl mdglichst
unmittelbar anspricht und damit im Text fixierte Wert- und Verhaltensmuster verinnerli-
chen hilft. Das Hauptmittel der Charakterbildung aber war der Aufsatz. Die Schulaufsét-
ze, wie sie A. F. BERNHARDI (1820, S. 28) konzipierte, stellen logische (,,praktische
Logik*) und #sthetische Ubungen (,,praktische Aesthetik*) dar, die geeignet schienen,
,,die Aesthetik, die Poetik und die Rhetorik zu verdringen*. Der Aufsatz verarbeitet alle
Schulstoffe — aus der Literatur, Moral, Geschichte und Natur — und offenbart die
individuelle Charakter- und Gemiitsbildung des Schiilers. ,,Alles, was der Schiiler in einer
gewissen Classe geworden ist, in Wissenschaft, Sittlichkeit und Religion, sein Verhiltnis zu
Gott, zu den Menschen und zur Natur, kurz Alles, was in ihm eine geistige Existenz
gewonnen hat, das soll sich in seiner Gesammtheit, in seiner lebendigen Einheit und
individuellen Zusammenfassung durch die deutschen Aufsétze offenbaren. Sie sind die
Bliithen der Schiilerbildung. In ihnen treten die verschiedenen Seiten der Gymnasialbil-
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dung in einer individuellen Spitze zusammen® (DEmHARDT 1837, S. 138). Die
»Gesammtbildung wurde in PréuBen seit den zwanziger Jahren am deutschen Aufsatz
gemessen (vgl. den Antrag der Direktoren der Berliner Gymnasien 1828, dem
stattgegeben wurde, und das Gesetz iiber die Abiturientenpriifung von 1834).

(b) Deutsch wird, unter gesellschaftlichem Aspekt, das nationalbildende Fach. Wie schon
gezeigt, schlieBt sich unter dem Oberbegriff der »Nationalititsbildung* der deutsche mit
dem geschichtlichen und landeskundlichen Unterricht zusammen. Die Nationalbildung,
die hier entworfen wird, ist nicht auf das Gymnasium beschrinkt, sondern soll die
Grundlage aller hoheren Schulen bilden. Bei der Frage nach dem Zentrum der
Biirgerschule rief E. W. KavLiscH auf der MeiBener Versammlung der Realschullehrer
aus: ,,Die Muttersprache ist dieser Mittelpunct! sie ist es nicht bloB fiir diese oder jene
Schule, sondern fiir alle, wie sie Namen haben, fiir die Realschule so sehr, als fiir die
gelehrte Schule (Versammlung 1845, S. 27). Die einzige amtliche Formulierung, die das
Programm meines Wissens gefunden hat, stellen die Sitze KScHLYS (1850, S.27) in dem
sdchsischen Schulgesetzentwurf dar:

»Den einigenden Mittelpunkt fiir beide Arten von Gymnasien [d.h. ,Human-* und ,Realgymnasien‘]
bildet die mdglichst hohe Entwickelung der volksthiimlich-deutschen Bildung.

Dazu gehort:

a) moglichst freie und selbstindige Beherrschung der Muttersprache in Wort und Schrift;

b) griindliche, theilweise wenigstens auf einigen Hauptquellen beruhende KenntniB der Entwicke-
lung des deutschen Volkes, namentlich in Staat und Verfassung einerseits, in Poesie und
Nationalliteratur andererseits, wobei einige Bekanntschaft mit dem Mittelhochdeutschen zu
erreichen ist;

c) lebendige Bekanntschaft mit dem deutschen Lande nach seinen natiirlichen und politischen
Verhiltnissen.

Die nationale Bildung und der gemeinsame Schulbesuch der Humanisten und Realisten
bilden bei den fortschrittlichen Vormirzpidagogen noch ein zusammenhingendes
Programm. Die Gefahr, daB die National- und Charakterbildung, obwohl noch lange nach
1848 im Widerstreit mit formalen Lernzielen, das Deutsche zu dem Fach macht, das den
Schiiler in eine gegebene Tradition und ein bestehendes System von Werten und
Ordnungen einbindet, deutet sich aber an. Wihrend die schulische Integration der
hoheren Schichten nach 1848 scheiterte, sollte auf diesem Wege ihre ideologische
gelingen.
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KARL ERNST NIPKOW
Bildung und Entfremdung

Uberlegungen zur Rekonstruktion der Bildiungstheorie

1. Die Aufgabe geschichtlicher Rekonstruktion

Bildung ist einst ein kritischer Begriff gewesen. In seinem Namen hat die pddagogische
Bewegung der Goethezeit und des Deutschen Idealismus die Selbstentfremdung des
Menschen zu iiberwinden und Miindigkeit einzulésen versucht. Bisweilen wird noch heute
das Wort emphatisch als Bezeichnung eines kritischen normativen Konzepts gebraucht.
Wo dies geschieht, kann es nur in Erinnerung an die substantielle Geschichte der
Bildungsidee geschehen (ADORNO 1962; HEYDORN 1970, 1972). Im ganzen bricht jedoch
seit etwa Mitte der 1960er Jahre die sprachliche Uberlieferung des Begriffs und damit
seine Funktion als padagogische Leitkategorie in sich zusammen. Der versammelnde Blick
auf den nur schwer noch zu iiberschauenden Bedeutungswandel und die Bemithung um
,,komplementiren Ausgleich zwischen ,,isthetisch-literarischer Bildung und den
Bildungs- und Ausbildungsinhalten der ,,modernen Arbeitswelt* (FROESE 1962) sowie
die gleichsam ein letztes Mal ebenso leidenschaftlich wie differenziert versuchte
Begriindung der Didaktik in einer Theorie der Bildung, verbunden mit einer sorgfiltigen
Bilanzierung des Diskussionsstandes und der Versohnung von formaler und materialer
Bildung im Begriff der ,,kategorialen Bildung* (KLAFKI 1963, bes. S. 91-99), sind Belege
fiir eine zu Ende gehende, nicht fiir eine beginnende neue Epoche des Begriffs. Uber den
Ausverkauf des Bildungsbegriffs darf seine ,.inflationistische* Verwendung als Aller-
weltswort in zahlreichen Ableitungen, Zusammensetzungen und neudeutschen ,,Wortun-
geheuern* (dazu DoLcH 1963; BLANKERTZ 1974) nicht hinwegtduschen; denn in den
neuen Wendungen ist der Terminus ein bedeutungsleeres, weil historisch dimensionsloses
Wort zur pauschalen Bezeichnung der Erziehungs-, Unterrichts- und Ausbildungsvorgén-
ge und ihrer Einrichtungen im ganzen. Der Begriff ist als normatives Konzept zerfallen
und scheint als deskriptiv-analytische Kategorie unbrauchbar zu sein. Man kann sich
erstens iiber ihn international schlecht verstindigen. Er leidet zweitens an seiner
Allgemeinheit, so daB er den begriindeten Zweifel erweckt, ob hochfliegende bildungsphi-
losophische Formeln ,,addquate Denkmodelle fiir das (sind), was in der Schulwirklichkeit
vor sich geht (HEIMANN 1962, in: FABER 1973, S. 118). Drittens ist der noch dazu
vieldeutige Terminus massivem Ideologieverdacht anheimgefallen. Kurz: Er hat ,.ein
Schicksal, an das man lieber nicht riihrt. Klarheit wird einem von da nicht zuteil* (v.
HenTIG 1969, S. 146). Dem inflationistischen Leerformelgebrauch des Wortes korre-
spondiert die fast vollige Preisgabe des emphatisch gebrauchten Bildungsbegriffs als einer
ernstgenommenen wissenschaftlichen Kategorie.

In der gegenwirtigen Erziehungswissenschaft hat generell ein Sprachwechsel stattgefun-
den, der mehr ist als das (fiir den Bereich der Moralerziehung Nirkow 1976b). Die
,,Sprachspiele* der Sozial- und Verhaltenswissenschaften haben die alte Sprache
iiberlagert oder ausgeldscht. Dies ist kein Nachteil, wenn Probleme so priziser
umschrieben und Faktoren differenzierter erkannt werden, was vielfaltig der Fall ist.
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Manche Probleme sind jedoch unkenntlich gemacht worden. Die Grundfragen nach der
moralischen Orientierung von Gesellschaft und Erziehung beispielsweise bleiben trotz der
die Pidagogik iiberflutenden Rede von ,sozialen Normen*, ,handlungsrelevanten
Identifikationen®, ,,Vérhaltensénderung und -stabilisierung** so gut wie unerortert. Das
Interesse an genetischen Fragestellungen und Korrelationszusammenhiéingen verdréngt
die philosophisch-politischen Fragen nach den Griinden der Geltung und dem substantiel-
len Gehalt. Andere Probleme werden als neue Probleme ausgegeben, obwohl sie eine
lange Geschichte haben: hier ist die Problemkontinuitit unkenntlich geworden. Fiir die
Bildungsproblematik trifft beides zu:

Was frither in der Theorie der Bildung anstand, wird heute meist unter der Rubrik sog.
,»wiinschenswerter Sozialisationsergebnisse oder allgemeiner ,Lernziele” diskutiert, mit der
Tendenz zu neuen leerformelhaften Begriffen (Autonomie, Miindigkeit, Emanzipation) und zu
,Hformalen®, d.h. inhaltlich unbestimmten und unterschiedlich bestimmbaren Merkmalen (,,Innen-
steuerung’, ,,Realititsbezug®, ,,Rationalitit*, ,,Sensibilitdt, , Kreativitit, ,,soziale Extensivitit‘,
»Relativitit®, , Legitimititspriifung®; Feno 1971, S. 43-46). Zu einer historisch vermittelten
Selbstverstandigung und Verstindigung in der Offentlichkeit iiber solche oder #hnliche wiinschens-
werten Erziehungsziele fithlt man sich nicht gendtigt. (Es wiirde bei der entstandenen wenig
gemeinverstandlichen Fachsprache auBlerdem schwerfallen.) Man verwendet Begriffe, die geschichts-
los auftreten, obwohl sie es der Sache nach nicht sind. Man denke nur an die Geschichte des
Verstindnisses von ,,Rationalitdt* (Ratio-Tradition, Vernunftbegriff). Oder: Was ,,Realititsbezug*
meint, fiihrt nicht nur zu S. FREUD zuriick, mehr noch zu Marx und HeceL. Die Notigung zur
,,Legitimititspriifung* von Normen verweist bereits auf die griechische Philosophie (zum ,,Begriin-
dungsproblem* umfassend jetzt TRemL 1976). Wie alle zuvor genannten steht nicht zuletzt der
Begriff der ,,Innensteuerung® in einer Geschichte, in der Geschichte der Bildung als Geschichte der
menschlichen Selbstentdeckung, auch wenn dies verborgen bleibt und der friihere Sinngehalt in der
technologischen Rede von ,,Innen-steuerung* nicht mehr wiederzuerkennen ist.

Der Bildungsbegriff ist nicht bewuBt, sondern unter der Hand ersetzt worden. Wenn es
hitte bewult geschehen sollen, hitte man sich mit ihm und seiner Tradition befassen
miissen. Bildung wollte Antwort auf Entfremdung sein. Die neuen Termini wollen zum
Teil dasselbe Interesse zum Ausdruck bringen; sie haben ebenfalls in dem Verhiltnis von
,,Konformitit und Selbstbestimmung*® ihren entscheidenden Angelpunkt (FEnD 1971),
obwohl sich die spezielle Aufmerksamkeit auf eine ,,Technologie der Miindigkeit*, auf
Realisierung und Anwendung verlagert hat (ebd., S. 10, 13{f.). Fordert aber dann nicht die
Kontinuitdt emanzipatorischer pddagogischer Leitinteressen eine geschichtsbewuBte
Einholung der eigenen geschichtlichen Position? Notwendige verhaltenswissenschaftlich
orientierte Forschungen und Differenzierungsbemiihungen — etwa beispielsweise mit
FEND im Rahmen einer ,,Theorie der Entstehung interner Steuerungssysteme des
Verhaltens* — durchschauen die geschichtliche Lage ihres Gegenstandes (die gesellschaft-
liche und padagogische Praxis, auf die sie sich beziehen) und ihren eigenen geschichtlichen
Stellenwert in einer konkreten gesellschaftspolitischen und geistigen Situation (die Praxis,
die sie selbst darstellen, als Theorie) nur dann, wenn sie sich selbst im geschichtlichen
ProzeB begreifen. Zur Ausleuchtung dieser unserer historisch vermittelten gesellschaftli-
chen und pédagogischen Lage bedarf es aber der immer wieder neuen Rekonstruktion von
nur scheinbar obsolet gewordener vergangener piadagogischer Theorie!.

1 Rekonstruktion meint erstens erinnernde Vergegenwirtigung. Sie schlieBt zweitens den Versuch in
sich, iiberkommene Begriffe entweder unter Beibehaltung der alten Termini inhaltlich neu zu
fassen oder ihre veriinderte Bedeutung durch neue sprachliche Aquivalente auszudriicken. Hierbei
konnen gegenwirtig gebrauchte Begriffe aufgenommen werden, die bereits funktionale Aquiva-
lente fritherer Begriffe darstellen. Fiir den Bildungsbegriff scheint dies neben den Begriffen wie
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' 2. Der Selbstwiderspruch der Bildung: verschulte Bildung — entfremdetes
Lernen :

An die Stelle des kritischen Bildungsbegriffs ist heute Bildungskritik getreten, statt Kritik
durch den Bildungsbegriff Kritik am Bildungsbegriff. Dies ist berechtigt. Mit dem Pathos
der Idee der Bildung diirfen nicht ein verdinglichter Bildungsbetrieb in den Schulen und
eine verdinglichte ,,Halbbildung” in der Gesellschaft (ADORNO 1962) ideologisch
gerechtfertigt werden, die mit Bildung nichts mehr zu tun haben. In der ideologiekritisch,
gerichteten Selbstkritik muB die Rekonstruktion der Bildungstheorie ihre iiber alle
anderen kritikwiirdigen Schwichen hinausfithrende Spitze haben, weil der Vorwurf, der
eben gegenwiirtiger erzichungswissenschaftlicher Terminologie gegeniiber gemacht wor-
den ist — der Vorwurf mangelnder historischer Selbstverstandigung —, den Begriff der
Bildung selbst trifft. Bildung wollte Entfremdung iiberwinden; sie ist jedoch als
institutionalisierte, verschulte Bildung selbst zu entfremdeter Bildung und damit zur
Mitursache fiir die Entfremdung des Menschen geworden. Uber Bildung, zumal in der
provokatorischen Verbindung zu Entfremdung, kann man nur reden, wenn man sich
zugleich diesen Selbstwiderspruch von Bildung verdeutlicht. Das Thema ,,Bildung und
Entfremdung® ist in eins das Thema der eigenen Selbstentfremdung und Selbsttduschung
der Bildung. Die Rekonstruktion des Bildungsbegriffs kann daher nur dialektisch
erfolgen, durch die Analyse der Griinde, warum Bildung selbst der Entfremdung erlegen
ist, ohne sie zu durchschauen. Die rekonstruierende Darstellung dieses Dilemmas konnte
der Ausgangspunkt eines neuen konstruktiven Gebrauchs des Begriffs werden. Eine sich
dialektisch verstehende kritische Analyse will auBerdem sagen, daf} es nicht nur einen
Bruch mit der Bildungstradition gibt, sondern nach wie vor Kontinuitt zu ihr, da das sich
gegen Bildung richtende kritische Denken ohne das durch Bildung entbundene kritische
Denken nicht zu begreifen ist.

Die Idee der Bildung ist vieldeutig und mehrperspektivisch. Gleiches gilt fiir den Begriff
der Entfremdung; seine theoretische Brauchbarkeit als wissenschaftliche Kategorie wird
daher ebenfalls bezweifelt (ISRAEL 1972, S. 312ff.). Trotzdem wollen wir uns auf beide
Begriffe einlassen, weil auch die Bemithung um ihre Transformation sich nur in
Auseinandersetzung mit ihnen vollziehen kann. Um verstdndlich zu bleiben und das
Herauswachsen wissenschaftlicher Thesen aus Alltagserfahrungen anzudeuten (VON
Hentic 1972, S. 80, 1531£.), sei zuniichst von sehr allgemeinen und daher vorldufigen
Bestimmungen von Bildung und Entfremdung ausgegangen, ferner von alltdglichen
schulischen Phinomenen.

Bildung will Zusammenhénge bewahren. Ihr Tod ist das unlebendige, geistlose und
personlich bedeutungsleere Lernen. Noch sind wir fiir die gemeinten Zusammenhinge
nicht ganz gefiihllos geworden. Wir spiiren, daB Bildung und Leben, Lernen und
Erfahrung, Schule und personlicher Fortschritt, Unterricht und geistvolle Beschiftigung
im Lernbetrieb unserer sog. ,,Bildungs*anstalten weithin wenig miteinander zu tun haben.

,.Selbstbestimmung®, ,,Miindigkeit** und anderen (s.0.) besonders fiir den Begriff der L. Jdentitats
zu gelten. Auf diese zweite Forschungsaufgabe, den genauen, historisch vermittelten Begriffsver-
gleich, geht dieser Artikel jedoch noch nicht ein. Sein Schwerpunkt muf} auch aus Raumgriinden
die selbstkritische erinnernde Vergegenwirtigung des Bildungsbegriffs bleiben. Hierdurch und
durch die abschlieBenden systematischen Uberlegungen soll jedoch der Bezugsrahmen sichtbar
werden, auf den sich Einzelanalysen der genannten Art beziehen konnten.
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Lernen, das diese Zusammenhinge vernachléssigt oder gar zerstort, kann man entfrem-
dendes oder entfremdetes Lernen nennen. ,,Wir haben uns entfremdet*, sagt man mit
Bezug auf einen anderen Menschen, wenn wir uns wenig oder nichts mehr bedeuten.
Entfremdung meint stets Trennung, Auflésung eines Zusammenhangs. Der Bezugspunkt,
von dem aus Entfremdung festgestellt werden kann, ist ein Zustand, in dem diese
Trennung noch nicht erfolgt ist, in dem ein Zusammenhang besteht: ,,ein Vertraut- und
Heimischsein, eine Einheit, Einigkeit, Harmonie, Freundschaft, Liebe*. Entfremdung ist
demgegeniiber ,,die gleichgiiltige bis feindliche Beziehung zwischen Menschen oder
zwischen Mensch und dinglicher Umwelt* (MAURER 1973, S. 348).

Verschulte Bildung, verschultes Lernen ist weitgehend entfremdetes Lernen, das
Zusammenhénge auflést und trennt: auf der Seite der Umwelt (a), auf der Seite des
Schiilers (b), zwischen Umwelt und Schiiler (c), zwischen den Schiilern untereinander (d),
zwischen Schiiler und Lehrer (e), zwischen Schiilern und Eltern (f).

In den ersten 45 Minuten eines durchschnittlichen Schulvormittags der Mittelstufe eines Gymnasiums
stehen die Hauptlandschaftsformen Venezuelas und ihre Bedeutung fiir die Wirtschaftsprobleme des
Landes an; in der zweiten Stunde die Fortsetzung einer Interpretation der ,,Judenbuche* von A. v.
Droste-HoLsHOFF (die Behandlung der Erzdhlung verteilt sich punktuell iiber mehrere Wochen;
zwischendurch muBte u.a. zwei Stunden lang ein Aufsatz zuriickgegeben und besprochen werden); in
den nichsten 45 Minuten Fortsetzung von CAESARs ,,Bellum Gallicum** (die Caesar-Ubersetzun-
gen, jede Stunde eine Handvoll Zeilen, schleppen sich iiber Monate); in den folgenden 45 Minuten
Physik, Aufbau des Mikrophons und noch anderes, Abstrakteres (der befragte Schiiler kann das
Thema der Unterrichtseinheit nicht prizis benennen); in der vorletzten Stunde Abhérarbeit in
Geschichte iiber die Entwicklung des russischen GroBreichs seit dem Mittelalter (auch in simtlichen
Nebenféchern ist man inzwischen zu schriftlichen Tests iibergegangen; da sie nicht so hiufig
geschrieben werden, wird dafiir meist die Beherrschung des Stoffs eines um so groBeren Zeitraums
verlangt); in der letzten Unterrichtsstunde Religionslehre, jeweils die evangelischen und katholischen
Schiiler getrennt. In der evangelischen Klasse soll eine Predigt HELmut GoLLwrtzers nach, der
Kristallnacht mit dem Verhalten des Propheten Jeremia verglichen werden; tertium comparationis:
der Widerstand des einzelnen in der Bindung an Gott. Die Klasse ist jedoch unaufmerksam; es ist die
sechste Stunde und vorher die Geschichtsabhorarbeit, man unterhilt sich, macht sich Luft, reagiert
sich ab, denkt an den bevorstehenden Nachmittag. Ob Freizeit drin ist? Ubermorgen ist die
Mathematikarbeit dran, bald darauf die nichste Lateinarbeit. Lieber noch nicht dran denken...— An
der Analyse eines solchen Schulalltags eines Vierzehnjéhrigen kann man viel iiber Entfremdung als
Auflésung von Zusammenhéngen ablesen.

(a) Die Umwelt: zeitlich, rdumlich, strukturell zerlegt

Die komplexe gesellschaftlich-kulturelle Umwelt ist kiinstlich in Schulficher zerlegt. Dabei ist,
nebenbei gesagt, ein einmal erreichter Entwicklungsstand des Ficherkanons festgeschrieben worden;
Gesundheitslehre, Rechtslehre, Psychologie, Soziologie fehlen zum Beispiel. Die Wirklichkeit ist
nicht nur zerlegt; sie ist auch nur scheinbar vollstindig in dem vermeintlich enzyklopidisch
orientierten Kanon abgebildet.

(b) Der Schiiler: die Integration gelingt nicht

Der Schiiler soll das isoliert Behandelte zu einem durchreflektierten Zusammenhang integrieren.
Aber das ist schwierig, wenn nicht unm&glich. Von den Fachlehrern selbst wird es nicht mehr verlangt;
sie haben in der Regel weit mehr als die Hilfte ihrer eigenen Schulbildung vergessen und sind im
buchstéblichen Sinn des Wortes Halbgebildete. Die Integration ist darum so schwierig, weil die
Schulfdcher mit ihren disparaten Gegenstinden das zeitlich und rdumlich zum Teil vollig
" Ungleichzeitige gleichzeitig prisentieren: Jeremia, JuLius Caesar, Droste-HULsHOFF, Drittes
Reich, Venezuela, das russische GroBreich. Auch so etwas kommt im Leben sonst so nicht vor.
Epochenunterricht und fécheriibergreifender Projektunterricht haben sich immer noch nicht
durchsetzen konnen. Hinzu tritt die Zerstreuung der Einzelgegenstinde selbst auf Grund der auf
Einzelstunden im Abstand voneinander anberaumten Teilbehandlung. Aus dieser Zerteilung und
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Zerstreuung, die an sich die Durchsicht durch die Wirklichkeit erleichtern soll, finden weder die
Gegenstinde in ihren Zusammenhang zuriick, noch kann auf der subjektiven Seite der Schiiler in
dieser ,,Bildungs*“welt heimisch werden und Bildung als in sich zusammenhéingenden Lernfortschritt
erfahren. Das Gelernte bleibt duBerlich und wird darum auch schnell vergessen. ,,Das hiltste ja im
Kopf nicht aus®, so der Titel des neuen Schulstiicks des Berliner Grips-Theaters.

(c) Was Lernen und Leistung positiv sein konnten

Zu manchem hitte der Schiiler im Verhiltnis zur Welt durchaus Lust. Manches interessiert ihn in
seiner gegenwirtigen Umwelt und aus der Vergangenheit brennend. Aber zum Teil kommt eben dies
in der Schule gar nicht vor. Fiir die Arbeit im Bund fir Umweltschutz und im Bund fiir Vogelschutz
ringt er sich jede freie Minute von seinen Nachmittagen ab. Hier studiert er immer wieder neue aus der
Volkshochschule und aus Spezialbibliotheken ausgeliehene Biicher und macht Exkursionen. Hier
lernt er mit groBter Intensitit, ohne Ermiidung. Genauer: Auch wenn er schlieBlich erschopftist, ister
gliicklich, ist er tief befriedigt. Leistung in diesem Sinne ist ein durch und durch positiver Begriff. Er
meint die Freude iiber erworbene Kompetenz. Wir wissen heute, daB das Kind von friih an auf aktive
Weise durch Neugier, Experiment, Spiel, Frage- und Suchverhalten darauf ausgerichtet ist, Welt sich
selbst zu assimilieren und sich selbst der Welt anzupassen (J. Piager 1954). Das Streben nach
selbstindiger Kompetenz im sozialen Lernkontext (,,Kompetenz-Motivation®, L. KonLBERG 1974)
ist ein Schliisselphiinomen, um die Lernfreude des Menschen zu verstehen und ein Versténdnis
nicht-entfremdeten Lernens und nicht-entfremdeter Leistung zu gewinnen. :

Der Bildungsbegriff der Schule verfehlt dies Verstéindnis tiglich tausendfach. Er lebt nicht von der
Faszination der Kinder durch die Sachen selbst, sondern groBtenteils, wenn auch keineswegs vollig,
von Regulierungen und Sanktionen, die den Sachen duBerlich bleiben; denn selbst das, was an den
Schulgegenstinden interessiert, wird einem Leistungsverstandnis unterworfen, das die Freude anden
Gegenstinden verdirbt. Dies Leistungsverstindnis hat auch mit dem individuellen Lernfortschritt
wenig zu tun, weil die Leistung an iiberindividuellen, noch dazu scheinobjektiven Skalen gemessen
wird. Es hat ferner mit dem Gedanken eines freien Wettbewerbs nur noch wenig zu tun. Das Gefiihl
eines freien und das miiBte doch wohl heiBlen sanktionslosen Wettbewerbs kann schlecht aufkommen,
wenn jeder Schiiler weiB, daB die Note bis auf ein, zwei Stellen rechts vom Komma in die Zeugnisnote
eingeht, diese mit anderen Noten zusammen die Versetzung bestimmt, die Versetzung aber den
schulischen Aufstieg, der schulische Aufstieg mit seiner Abiturdurchschnittsendnote den sozialen
Aufstieg. Das tatsichlich dominierende und heute alle Lernvorgénge in der Schule unterwerfende
Leistungsverstindnis hat dagegen viel mit den Auslese- und sozialen Zuteilungsfunktionen der Schule
zu tun.

Die Schule miit den Schiiler stéindig an MaBstiiben, die auBerhalb seiner selbst liegen. In manchen
Gymnasien werden von der Versetzungsdurchschnittsnote 2,45 an aufwirts sog. ,,Belobungen*
erteilt, von 1,95 an aufwirts ,,Preise” verliehen. Einige Schiiler erhalten jedes Jahr Preise. Ein
Schiiler, der in einem Schuljahr sich von ,Mangelhaft“ in ein oder sogar zwei Fichern auf
,,Ausreichend” bis ,,Befriedigend* verbessert hat und der, gemessen an seinem individuellen
Lernfortschritt, ein groBes Lob verdient, erhilt es nicht. Das Leistungsverstindnis, wie es praktiziert
wird, ist selektions- und aufstiegsorientiert, enthiillt sich noch in seinen Nuancen als elitdr und
iibergeht das Individuelle, das Persénliche. ,,Leistung meint immer ,gemessen an ... Mit dem
Priidikat Leistung wird immer gerade das verleugnet, was das UnverduBerliche, Subjektive, mir
Gehérige an einer Sache oder Tatigkeit ist** (v. Hentic 1969, S. 141). ‘

(d) Die Mitschiiler: Konkurrenzlernen verdirbt selbst Freundschaften

Der Schiiler entfremdet sich nicht nur von den Sachen und von sich selbst, sondern auch von seinen
Mitschiilern. Mag die pidagogische Theorie auch die groBe Bedeutung der Erziehung zur
Kooperation rilhmen, mag das Leben selbst allenthalben auf kooperierende Menschen angewiesen
sein, bei den Klassenarbeiten hilt der Nachbar die Hand vor sein Heft, damit niemand einsieht und
abschreibt. Die Schule hat ihn hierzu erzogen, ohne ihm das ausdriicklich zu sagen — es ist ein
Bestandteil des sog. hidden curriculum, des ,,heimlichen Lehrplans; manche sagen auch des
,verheimlichten Lehrplans*, den man sich nicht gern eingesteht. Das Gesetz des konkurrierenden
Lernens zum Zweck des Abmessens des einen Schiilers am anderen will es so. Neid und
Schadenfreude sind die erziehlichen Nebenprodukte, die selbst enge Schulfreundschaften menschlich
belasten konnen.
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(e) Der Lehrer: Im Roilenkonflikt zwischen Forderung und Auslese

Belastet wird durch all dies schlieBlich auch das Verhiiltnis des Schiilers zum Lehrer. Es wird fremd,
um nick* zu sagen oft feindselig. Fremd wird sich auch der Lehrer selbst. Er soll einerseits das einzelne
Kind fordern; dies hat ihm die pidagogische Ausbildung als padagogisches Ethos mit auf den Weg
gegeben. PEsTaLOzz1 und seine Waisenkinder in Stans, das Proseminar hieriiber hatte ihn, wie es
schien, fiir sein Leben lang befliigelt. ,,Unterstiitzung* sei die wichtigste padagogische Titigkeit, las er
bei SCHLEIERMACHER. Moderne Pidagogen hatten es anders formuliert, aber dhnlich gemeint; sie hat
er in den pidagogischen Oberseminaren kennengelernt; sie sprachen von der Forderung der
Selbstbestimmung. Nun steht er vor der Klasse und sieht, was sein Tun tatsichlich determiniert: er
muB ein Pensum schaffen, die Schiiler iiberpriifen, sanktionieren und ggfs. auslesen. Hiervon hatte die
padagogische Ausbildung viel weniger gesprochen. Wie kann er in seinem Versténdnis von ,,Bildung*
beides zusammenbringen?

(f) Die Eltern: im Rollenkonflikt zwischen dem verlingerten Arm der Schule und der Anwaltschaft
fiir die eigenen Kinder

Der Schiiler, der nach dem beschriebenen Schulvormittag nach Hause kommt, wird bei Tisch
routinemiBig gefragt, wie es in der Schule gewesen sei. Hinter der Frage der Eltern verbirgt sich die
Hoffnung auf Erfolg und die Angst vor MiBerfolg des Kindes. Auf wessen Seite stehen die Eltern?
Fiihrt die Schule als Bildungsstiitte Eltern und Kinder zusammen oder auseinander? Schon das
standige Fragen nach seiner Leistung muB das Kind als Bedrohung empfinden, von Vorwiirfen und
Sanktionen sonst ganz zu schweigen. Man versteht, da8 die Eltern sich in der Mehrheit mit dem
Schulsystem identifizieren; denn sie haben es selbst durchlaufen und sich in ihm zurechtfinden
miissen, sie haben es lingst als Zuteilungsapparatur sozialer Lebenschancen akzeptiert. Das Kind
dagegen fiihlt, daB ihm die Eltern manchmal eigentiimlich fremd werden; auf den Begriff bringen
kann es sein Gefiihl und die Hintergriinde fiir alles dies nicht.

3. Gesellschaftlicher Hintergrund und schulische Institutionalisierung des
Widerspruchs

Was auf den Begriff zu bringen ist, fordert den geschichtlichen Riickblick heraus, weil alles
drei, das Problem der Entfremdung des Menschen von sich und seiner Welt, der Versuch
der Uberwindung dieser Entfremdung durch Bildung und die Verkehrung der Bildung
selbst in entfremdete Bildung, bereits in der Aufklarungsepoche Ende des 18. Jahrhun-
derts zum Thema wird, auch begrifflich. Hierbei wandeln sich Bildung und Entfremdung
von einem religidsen zu einem anthropologischen Problem.

Die Begriffe ,,Bildung* und ,,Entfremdung* tauchen als Worte der deutschen Sprache
zuerst in der Mystik des Spitmittelalters auf. Der Begriff ,,Bildung* ist eine Neuschopfung
MEISTER ECKHARTS (RAUHUT/SCHAARSCHMIDT 1965), das Wort ,,entfromdekeit* bei
EckHART eine Ubersetzung der entsprechenden lateinischen und griechischen Aquivalen-
te alienation bzw. allotriosis (Rrrz 1972, Sp. 509; LICHTENSTEIN 1966, S. 5). In der
voraufkldrerischen Tradition beider Begriffe (wobei der Begriff ,,Entfremdung‘‘ noch in
der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts nach J. CHrR. ADELUNG fiir die Hochsprache
,,ungewOhnlich* ist) stehen Bildung und Entfremdung im religidsen Horizont. Die Sorge
des Menschen gilt seinem Verhiltnis zu Gott. Bildung ist bei ECKHART das Sich-Hineinbil-
den Gottes in die Seele des Menschen, die Wiedergeburt des Sohnes in der Seele;
Entfremdung ist ein Schritt zu diesem Ziel: wenn mir Gott vertraut werden soll, muf ich
mir selbst und muB mir die Welt fremd werden. ,,Sol ich nl daz sprechen gotes in mir
vernemen, sO muoz ich alse gar entfremdet sin von allem dem, daz min ist, recht als mir daz
fremde ist* (MEISTER ECKHART, zit. n. RITZ, S. 512). In der theologischen Tradition sonst
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meint Entfremdung meist umgekehrt, negativ, als Entfremdung vom Leben Gottes die
Trennung vom Heil, nicht positiv als Entfremdung von der Welt den Schritt zum Heil. So
oder so betrifft Entfremdung das Verhiltnis zu Gott. Das Verhiltnis von Bildung und
Entfremdung seit der Aufklirungszeit betrifft den Menschen®.

1793 verwendet W. v. HUMBOLDT in einem posthum verdffentlichten Fragment zum
erstenmal im deutschen Sprachraum den Begriff ,,Entfremdung” als bedeutungsvolle
philosophische Kategorie, und zwar in unmittelbarem Zusammenhang mit Bildung. Der
Mensch muf in der Welt titig werden, seine ,,Natur“ dringt ihn bestindig dazu. Der
aktive, aus der nicht weiter ableitbaren ,,Energie‘ seines Wesens titige Mensch ist der
neue Ausgangspunkt. Die Abstraktheit der Idee 148t alle anderen (gesellschaftlichen,
Okonomischen) Motive fiir menschliche Produktivitit hinter sich. Die vorgetragene
Anthropologie gibt sich nicht als die bestimmter adliger und biirgerlicher Gruppen zu
verstehen; sie spricht vom Menschen schlechthin, meint die Emanzipation durch Bildung
fiir jeden, sieht auch die Bedrohung, die Entfremdung, als Gefahr fiir jeden. Die Kiritik
richtet sich gegen das produktorientierte Denken. Nicht das ergon soll zdhlen, sondern die
energeia: die titige Kraft des ,,Lebens‘ und des ,,Geistes*, des menschlichen Geistes im
Strom des Lebens. Das neue Denken, diesseits orientiert, wenn auch noch von der Ahnung .
der gottlichen Schopfungskraft in allem Leben, geistigen Schaffen und geschichtiichen
Werden beriihrt (so bes. J. G. HERDER), reicht von LEIBNiz iiber HERDER bis HEGEL und
meint den Menschen in seiner Freiheit, den ,ersten Freigelassenen der Schopfung®
(HERDER, Ideen zur Philosophie der Menschheit, 4. Buch, IV). Diese Freiheit aber wird
im selben Augenblick, wo sie begriffen, als gefahrdet erfahren. Wenn der Mensch in der
Welt titig wird, kommt es darauf an, ,,daB er in dieser Entfremdung nicht sich selbst
verliere, sondern vielmehr von allem, was er auBer sich vornimmt, immer das erhellende
Licht und die wohltitige Wérme in sein Inneres zuriickstrahle* (HumBoLDT, Werke, Bd.
1, S. 237). Bildung geschieht, wenn das Handeln diese Riickwirkung auf das eigene Innere
hat, wenn es mein Handeln bleibt, im Zusammenhang mit mir. Entfremdung ist die
Auflésung dieses Zusammenhangs mit der Folge des Selbstverlusts.

Die Frage nach dem Menschen wird anthropologisch und padagogisch akut, weil sich seit
. dem 16. und 17. Jahrhundert in Europa unter gleichzeitigem Zerfall der feudalen sozialen
und religiosen Ordnungen dkonomische und politische Verdnderungen in Richtung auf
einen zentral verwalteten absolutistischen Staat vollziehen, verbunden mit der 6konomi-
schen Emanzipation bestimmter stddtisch-mittelstdndischer Gruppen und der Entwick-
lung nationalstaatlicher Volkswirtschaften, fiir deren Funktionieren das iiberkommene
Ausbildungswesen nicht mehr geniigt. Aus politisch-wirtschaftlichen Griinden wird daher
im 18. Jahrhundert das Schulwesen reformiert. Die politischen, konomischen, wissen-
schaftlich-technologischen Veranderungen und die entstandenen neuen Funktionalisie-
rungen des Schulwesens treiben die kritische Frage hervor, wo der Mensch bleibe und was
Bildung eigentlich sei. Ahnlich fragen noch wir heute, wiederum desillusioniert nach zehn
Jahren Bildungsreform, ob die Reform wirklich Bildung und Lernen erneuert habe oder
ob man bereits beruhigt das Buch mit dem Kapitel Bildungsreform zuschlagen diirfe. Es

2 Fiir die Entwicklung des Bildungsbegriffs von der Mystik bis zur Zeit des deutschen Idealismus vgl.
neben den bildungsphilosophisch orientierten Reflexionen E. LicHTENSTEINS (1966, 1971) bes. G.
Doumen (1964/65), dessen besonderes Interesse der Entstehung des pddagogischen Bildungsbe-
griffs und dem Verhiltnis von Bildung und Schule gilt. Hierauf braucht darum nicht eingegangen zu
werden.
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sind die genannten realen gesellschaftlichen Verhaltnisse, die einerseits den epochalen
,,Bildungsboom** des 18., des ,,padagoglschen Jahrhunderts‘ hervorrufen und auf die
andererseits die Bildungsidee kritisch reagiert. Nicht sie bestimmt ‘den Gang. der
Handlung; sie mochte es freilich, sie soll es nach dem Willen der HERDER, HUMBOLDT,
Ficute und HEGEL; und sie tduscht sich, daB es wirklich so sei. Das Bildungsdenken der
Goethezeit und des deutschen Idealismus hat beides geschichtlich eingeleitet: die bis heute
nicht vergessene Beunruhigung, ob entfremdetes Leben und Lernen ertragen werden
diirfe, und die ideologische Selbsttduschung der Bildung iiber die von ihr selbst
verursachte Entfremdung, iiber ihr eigenes Vermogen und Unvermdgen, ihren Selbstwi-
derspruch und ihre gesellschaftliche Ausnutzbarkeit, ebenfalls bis heute.

In dem in der Aufklirung unter dem Namen des Merkantilismus bekannt gewordenen
Wirtschaftssystems ist nicht der einzelne wirtschaftende Biirger, sondern die Gesamtheit
des Territoriums die im 6konomischen Kalkiil anzusetzende Einheit. Man erstrebt eine
Ausschopfung aller wirtschaftlichen Ressourcen zum Zwecke der Beschaffung von Geld
fiir die Staatskasse als dem obersten Ziel der Wirtschaftspolitik. In dieser Situation kénnen
die iiberlieferten Formen der Berufsausbildung die wirtschaftlich notwendige Leistungsfa-
higkeit der Biirger, Handwerker, Gewerbetreibenden, Landleute nicht mehr gewéhrlei-
sten (vgl. hierzu und zum folgenden BLANKERTZ 1965, S. 7ff.; 1969):

— Die traditionsverhaftete Einstellung des Handwerks hemmt die progressiven Ziele der auf
Entwicklung von Manufakturen und gewerblichen GroBbetrieben gerichteten merkantilistischen
Planwirtschaft. Es werden neue, bessere Berufsqualifikationen erforderlich. Das Selbstverwaltungs-
recht des Handwerks widerspricht der Auffassung vom obersten Landesherrn als oberstem
Handelsherrn.

— Die bisher vorhandenen Typen von Schulen sind nicht leistungsfihig: die Gelehrtenschulen (alten
Lateinschulen) sind dem formalisierten Schulhumanismus verhaftet. Sie verbreiten eine trockene,
lebensuntiichtige Gelehrsamkeit. Das niedere Schulwesen war in der Form der Katechismusschulen
auf religidse Inhalte konzentriert. Die stiddtischen Schulen hatten sich unterschiedlich entwickelt. Im
ganzen war jedoch schon der Schulbesuch selbst unregelmiBig.

—Da weite Gebiete der Territorien im 18. Jahrhundert landwirtschaftlich genutzt wurden, noch dazu
in PreuBen die neuerworbenen Gebiete mit ihrer heterogenen Bevolkerung politische Integrations-
probleme stellten (z.B. in OstpreuBen), bekommt besonders in PreuBen die Reform des
Landschulwesens einen groflen Stellenwert.

— AuBerdem entstehen eine Fiille von Spezialschulen. Erste Realschulen werden gegriindet, daneben
Handelsschulen, Lehranstalten fiir Land- und Forstwirtschaft, Kunstschulen, Fachschulen fiir
Architektur, Bergbau und Technik. s

— Im ganzen verlangt die notwendige innergesellschaftliche Mobilitdt neue Zuordnungs- und
Aufstiegsprinzipien. Sie dringen nach und nach auch in das Schulwesen; es sind nicht mehr
geburtsstindische, sondern Leistungs-, das heif3t funktionale Kriterien.

— Rechtlich gesehen, wird die Schule Staatsschule. Der Staat erlaBt Schulordnungen, die nicht mehr
als Teile von Kirchenordnungen erscheinen. Er verordnet auerdem den Unterrichtszwang. Das -
PreuBische Allgemeine Landrecht von 1794 formuliert: ,,Schulen und Universitidten sind Veranstal-
tungen des Staates, welche den Unterricht der Jugend in niitzlichen Kenntnissen und Wissenschaften
zur Absicht haben.*

,.Bildung wird in staatlichen Schulen kanalisiert*; sie wird zu ,,institutionalisierter* und
,organisierter Bildung* (HEyDORN 1972, S. 11, 14). Diesen Charakter staatlich
beglaubigter und reglementierter Bildung gewinnt sie nicht erst im dritten und vierten
Jahrzehnt des 19. Jahrhunderts. Nachweislich geht zwar besonders auf JOHANNES
ScHuULzE (von 1818 bis 1842 Leiter des hoheren Schulwesens in PreuBen), ,,auf ihn, nicht
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eigentlich als einzelne Pers;in, sondern als Reprisentanten einer dominierenden kultur-
und gesellschaftspolitischen Richtung, ... das Konzept eines fiir alle Schiiler gleichen,
verbindlichen Ficher- und Bildungskanons zuriick, der auch durch die spéteren
Typenbildungen im hoheren Schulwesen nicht prinzipiell verdndert wurde. Damit
verbunden war die Einrichtung der Jahrgangsklasse mit dem fiir alle gleichen Jahrespen-
sum, das System der Klassenarbeiten, der Zensuren und Zeugnisse, die einseitige
Betonung des Prinzips geistiger Zucht, der Fixierung auf den lehrerzentrierten Unterricht,
der die Erreichung des vorgeschriebenen Pensums garantieren sollte, auf die Aneignung
von verfiigbaren Kenntnissen und Fertigkeiten‘‘ (KLark1 1974, S. 79, in Aufnahme von
Furck 1961). Die Phidnomene verschulter ,,entfremdeter Bildung® im gegenwirtigen
Schulsystem, wie sie oben veranschaulicht worden sind, hingen mit den bis heute kaum
verdnderten Organisationsstrukturen und der Ankoppelung des Bildungssystems an das
Berechtigungswesen zusammen (1. Erklirungsebene); Lernen wird mit gesellschaftlich
relevanter und gemessener Leistung verbunden (was nicht notwendig der Fall sein muB,
Ei1GLER 1975, S. 60); das Bildungssystem wird ,,aus einem Ort der Erméglichung von
Lernen zu einem Ort der Bewertung von Leistungen, mit der Berechtigung und Zugang zu
Statuspositionen gekoppelt sind““ (ebd.). Die Institutionalisierung von Lernen in
Staatsschulen und die Verbindung von Bildungssystem und Beschéftigungssystem haben
jedoch ihrerseits gesamtgesellschaftliche Voraussetzungen, die schon im 18. Jahrhundert
sichtbar werden (2. Erkldrungsebene): die Revolutionierung der 6konomischen Produk-
tionsformen mit dem Erfordernis verdnderter Berufsqualifikation und der Bewiltigung
innergesellschaftlicher Mobilitéit und die (macht)politischen, biirokratischen und integra-
tiven Interessen neuzeitlicher Nationalstaaten (s.0.) (LESCHINSKY/ROEDER 1976; SACHS
1976). Damit muBten sich die Bildungsprozesse — unbeschadet der ,Wechselwirkungen‘
zwischen ,Basis‘ und ,Uberbau‘, zwischen den 6konomisch-politischen Verinderungen
und dem Selbstverstindnis und Weltverstindnis der neuen stddtisch-mittelstdndischen
Bildungsbiirger (ROESSLER 1961) — im ganzen den beiden gesellschaftlichen Zwecken
fiigen, in die man heute vielfach die gesellschaftlichen Funktionen staatlicher Schulen
zusammenzufassen pflegt. Schulen sollen unter einem funktionalen, technischen Aspekt
helfen, die Gesellschaft zu erhalten, indem sie im weitesten Sinn Menschen beruflich und
gesellschaftlich qualifizieren. Unter politisch-ethischem Aspekt sollen sie beitragen, daB

die Gesellschaft in ihren Grundstrukturen und Grundwerten akzeptiert wird (JANNE
1969).

Wie hat das piddagogische und philosophische ZeitbewuBtsein auf die gesellschaftlichen
Verinderungen und die neuen Entwicklungen im Ausbildungssystem reagiert? Die
allgemein verbreitete Aufklirungspidagogik versuchte sich als Pddagogik der Anpassung
und des Ausgleichs. Sie nimmt so die Grundeinstellung und Grundfigur pidagogischen
Denkens vorweg, die auch fiir die gesellschaftlich représentative und 6ffentlich anerkann-
te PiAdagogik und Bildungspolitik heute charakteristisch ist. Der Anpassungsreflex
erstreckt sich auf beide oben genannten Funktionen der Staatsschule, die Qualifikations-,
bald verstiarkt auch Selektionsfunktion und die politisch-integrative Sozialisationsfunk-
tion:

,.Jch halte es fiir die Pflicht der Obrigkeit, den Lehrern des Volks und der Jugend vorzuschreiben,
welche Kenntnisse und in welcher Form sie jeder Klasse mitteilen und was sie fiir Gesinnungen und
Triebe erwecken sollen.* Die Menschen sollen erstens ,,in allen ihren Verhéltnissen das Ihrige tun*
und zweitens instand gesetzt werden, ,,daB sie es gern und willig tun* (P. ViLLaume 1785, nach
BLaNkERTZ 1965, S. 110, 127). Die Gesetze sollen willig befolgt, die Leistungsmotivation und -
Arbeitsmoral gestiirkt werden. Eines der wichtigsten Mittel hierzu ist die Religion.
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- Sie ist auch nach HumsoLpT unentbehrlich. Selbst dieser bildungsphilosophische Reformer der
spiteren kurzen, schnell scheiternden Reformphase stiitzt sich, wo er staatsoffiziell argumentieren
muB (Sektionsbericht an den Koénig 1809), auf dieselben Argumentationsmuster (vielleicht aus
taktisch-subversiven Griinden, um seine Reformvorschliige akzeptabel zu machen: die Einfithrung
der PEstaL0zzI-ZeLLERschen Methode —, sicherlich mit unausgesprochenen personlichen Vorbehal-
ten), wenn er betont, dal ,,die schwierige Aufgabe“, ,,die Nation geneigt zu machen und bei der
Geneigtheit zu erhalten, den Gesetzen zu gehorchen, dem Landesherrn mit unverbriichlich treuer
Liebe anzuhiingen, im Privatleben miBig, sittlich, religios, zu Berufsgeschéften tétig zu sein und
endlich sich gern, mit Verachtung kleinlicher und frivoler Vergniigungen, ernsthaften Beschéftigun-
gen zu widmen®, nur gelingen konne, wenn jeder klare Begriffe iiber seine ,,Pflichten‘ habe und
»diese Begriffe, vorziiglich durch Religiositét, in Gefiihl {ibergegangen sind ..., da ,religiGse
Gefiihle dazu das sicherste und beste Bindemittel an die Hand geben® (nach Giese 1961, S. 75f.)%.

Die Aufklarungspddagogik hat sich nicht in jeder Hinsicht vorbehaltlos mit der
Entwicklung utilitaristisch identifiziert. Manche spiiren, daf3 der neuzeitliche politische,
wissenschaftlich-technologische und 6konomische Fortschritt eine Dialektik enthalten
konnte, die den einzelnen Menschen gefahrdet und die nicht zu optimaler Bediirfnisbefrie-
digung und Vervollkommnung aller Menschen, sondern nur weniger fiihrt. Seit 1762, dem
Jahr von Rousseaus ,,Emile*, war der Kulturschock nicht mehr so einfach zu verdriangen.
Man suchte schon friih nach einer Abschwichungder grofien, im Aufstieg des Biirgertums
sich langsam immer schirfer dem BewuBtsein aufdringenden Antinomien, nach einem
Ausgleich. Die Aufklirungspidagogik ist hierbei noch relativ zuversichtlich. Man hilt die
,,Rechte der Gesellschaft‘ und ,,die Rechte des Individuums* fiir vereinbar und traut dem
(nicht revolutiondr verdnderten) Staat und seinem Bildungssystem die Balance zu
zwischen der Bildung des Subjekts als ,,Mensch* und der Ausbildung des ,,Biirgers* zu
gesellschaftlicher ,,Brauchbarkeit, zwischen dem ,,Gliick des einzelnen* und dem
,,Gliick aller* (P. VILLAUME, nach BLANKERTZ 1965, S. 109ff.).

Im ganzen richtet sich damit die herrschende Aufklarungspidagogik mit einem ungebro-
chenen BewuBtsein relativ optimistisch auf die gegebenen und sich entwickelnden
Verhiltnisse ein. Die grundlegende Argumentation hat sich bis heute durchgehalten. Es
scheint, als sei diese Grundeinstellung fiir die o6ffentlichkeitswirksame P#ddagogik der
offiziellen Bildungspolitik typisch geblieben; denn mit nahezu denselben Begriffen wird
auch in der Gegenwart die Vereinbarkeit der Rechte des Individuums und der Rechte der
Gesellschaft, damit zugleich implizit die Widerspruchsfreiheit der gesellschaftlichen
Entwicklung, beschworen.

In den bildungspolitischen Dokumenten aller Parteien der Bundesrepublik wird zwischen dem Recht
des einzelnen, ,seine Personlichkeit, seine Fihigkeiten und Neigungen entsprechend frei zu
entfalten®, und dem Zwang ,,zu hochster wirtschaftlicher und geistiger Wettbewerbsfihigkeit*
(CDU/CSU) bzw. zwischen der ,,Demokratisierung* des Bildungssystems und seiner gesellschaftli-
chen ,,Effizienz* (SPD/FDP) ein den Formulierungen nach konfliktloses Wechselverhiltnis gesehen.
Noch lapidarer driickt es die Bildungskommission des DEuTscHEN BILDUNGSRATS im ,,Strukturplan*
(1970) aus: Die Reform des Bildungssystems soll einem ,,Doppelzweck* geniigen: ,,jedem einzelnen
die groBtmégliche Chance des Lernens zu bieten und die Bundesrepublik im Verhiltnis zu
vergleichbaren Industrienationen konkurrenzfahig zu halten* (S. 21) (zum ,,Strukturplan‘ und den
Antagonismen der Bildungsplanung ausfiihrlich Nipkow 1972; HEyporn 1972, S. 82ff.).

Gehen die Dinge wirklich so glatt auf? Ist die These vom geschichtlich bedingten
Selbstwiderspruch der Bildung nur ein Scheinproblem? Die faszinierende Kette des

3 Zur gesellschaftlichen und padagogischen Funktionalisierung christlicher Religion und Erziehung
vgl. Nirkow 1975, Bd. 2, S. 41ff.
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Protestés und der: bildungstheoretischen VersGhnungsversuche (éuf hoherer Ebene:
HEGEL, in seinem Gefolge zuletzt HEYDORN 1972) sollte nicht abreiBen, allerdings mit
wenig duBerem Erfolg.

4. Kritische Stationen und Vermittlungsversuche — von ROUSSEAU zu MARX

4.1. Die mit sich iibereinstimmende ganze Existenz (ROUSSEAU)

ROUSSEAU protestiert im Namen der Natur, des Lebens und der Vernunft, die alle dreieng
miteinander zusammenhingen. Sein Protest wird von ihm politisch und p#dagogisch
entfaltet; er ist anthropologisch verwurzelt. MaBstab ist ein Begriff vom Menschen, der im
Getfiihl der ,,Einheit* mit sich selbst lebt, als ein ,,Ganzes*, dessen urspriingliche ,,Natur*
— gemeint ist die ,,Urspriinglichkeit seiner natiirlichen Gefiihle‘* und ,,Neiéungen“ —nicht
unterdriickt wird. Der einzelne darf nicht als gesellschaftlich vollig verrechenbare GroBe
Zwecken aufgeopfert werden, die auBerhalb seiner selbst liegen, es sei denn — dies die
Vision des ,,Contrat social** (1762) —, die Menschen sind in der Lage, sich selbst eine
gesellschaftliche Ordnung zu geben, in der , EntduBerung (aliénation) als Preisgabe der
natiirlichen Unabhingigkeit fiir den einzelnen keinen Selbstverlust bedeutet, weil dafiir
eine Freiheit unter selbstgegebenen Gesetzen mit gleichen und gesicherten Rechten fiir
alle gewonnen wird.

In seinem pidagogischen Hauptwerk (,,Emile* 1762) verfolgt ROUssEAU zur Losung
desselben Dilemmas eine andere, eine pidagogische Vision. Sie scheint genau das
Gegenteil zur Lésung im ,,Contrat social® zu sein — ein fiir die Rousseau-Forschung
immer noch schwer verstindlicher Gegensatz (zusammenfassend DAHMER 1962), der sich
jedoch aufhellt, wenn man sieht, daB es hier wie dort um die Autonomie und die
Ubereinstimmung des Menschen mit sich selbst geht®.

Was aber meint die Einheit mit sich selbst? Wie bildet sie sich? Unter den herrschenden
gesellschaftlichen Zustinden kann sie nicht gewonnen werden. Darum wird Emile, in der
Fiktion des Romans, aus allen bestehenden gesellschaftlichen und schulischen Verhiltnis-
sen herausgenommen. Sein Weg wird dadurch nicht weltlos, folgt aber einem neuen
Grundmuster. Erfahrung und Begriff sollen sich so aneinander bilden, Lebenspraxis und
theoretische Durchdringung sollen so miteinander verschrénkt bleiben, daB Entfremdung
vermieden wird. Emile soll das ,,Leben lernen* und zugleich ein immer tieferes,
intensiveres Gefiihl der eigenen Existenz gewinnen. ,,Die Kunst, die ich ihn lehren will,
heiBt ,Leben‘*. ,Leben heiBt nicht atmen; es heifit handeln; es heiBt, unsere Organe,
unsere Sinne, unsere Krifte und alle Teile unserer selbst, die das Gefiihl unseres Daseins
erzeugen, gebrauchen. Nicht der Mensch hat am meisten gelebt, der die meisten Jahre
zahlt, sondern derjenige, der am meisten das Leben empfunden hat* (,,Emile“, 1. Buch).
Erziehung im Sinne Rousseaus hat als Perspektive den Menschen als ganzheitlich und

4 Vorweggenommen scheint die Schliisselrolle, die heute die Begriffe ,,Selbstbestimmung® und
,.Jdentitit* inne haben. Wo man sie gebraucht, steht man in der Tradition zentraler Momente des
Bildungsbegriffs. Man beachte allerdings, daB Rousseau das Individuum und seine ,,Identitét* nur
scheinbar isoliert; der ,,Contrat social* und der ,,Emile* sind zusammenzusehen. Die einseitige
Aufnahme der personlichkeitstheoretischen Variante des Identitéitskonzepts der Psychoanalyse
und Sozialpsychologie in der heutigen Pddagogik ist problematisch.
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intensiv fiihlende, wollende und handelnde Existenzin der Verschrinkung von Welterfah-
rung und Selbsterfahrung. ‘

4.2. Individuelle Selbstbildung im lebensgeschichtlichen Zusammenhang (GOETHE)

Bildung als gelebtes Leben und als individuelle Gestaltwerdung im lebensgeschichtlichen
Wandel, so konnte man das Bildungsverstindnis GOETHES zusammenfassen. ,,Wilhelm
Meisters Lehr- und Wanderjahre* sind das sprechendste Symbol. Bildung ist wie bei

Rousseau Interaktion von Ich und Welt, gleichzeitig Ausbildung des Selbst und
" Entwicklung von Weltbeziigen, eines nicht ohne das andere. Im Unterschied zu
ROUSSEAU ist der groBere Reichtum der kulturellen und menschlichen Bildungsbeziige
bezeichnend (vgl. die Kommentierung von GoetHEs Bildungsroman durch E. TRUNZ,
Hamburger Ausg., Bd. 7). Vor allem aber: Die Synthese scheint zu gliicken: die Offnung
sur Kultur und Gesellschaft und zugleich die Bewahrung der Natur, der eigenen
natiirlichen Individualitit. Es ist das, was man gemeinhin die klassische Losung, das
klassische Bildungsideal nennt.

In Wirklichkeit ist GOETHEs eigener Weg wie der Weg des Biirgersohns Wilhelm Meister
ein wechselvoller Weg, im Wissen um tragisches Scheitern immer wieder dem Wandel
offen und zur ,,Entsagung® bereit (,, Wanderjahre*). Bildung wird identisch mit dem
gelebten Leben selbst, als intensiv erfahrenes, durchlittenes, reflektierend verarbeitetes
und kiinstlerisch ausgedriicktes Leben (seine Dichtungen versteht GOETHE als Bruchstiik-
ke einer groBen Konfession). Bildung wird ein lebenslanger ProzeB und damit alles andere
als ein Besitz, den man hat, schon gar nicht identisch mit Schulbildung. Darum ist es
schlecht moglich, GOeTHEs Idee lebenslanger Selbstbildung mit modernen Konzepten
,lebenslangen Lernens* in Verbindung zu bringen, weil diese auf Grund der vorgesehe-
nen Institutionalisierungen durch das Gespenst ,,lebensldnglicher Verschulung bedroht
sind (DAUBER/VERNE 1976). Als Moment des urspriinglichen Bildungsbegriffs erhlt sich
jedoch der Gedanke von Bildung als lebensgeschichtlichem ProzeB auch heute fort.

Gegen das heraufkommende ,,Maschinenzeitalter kann GOETHE seine klassischen
Vorstellungen nicht durchhalten, wohl aber bis zuletzt das Wissen und die Sorge um die
personliche Integritdt und ihre Unverrechenbarkeit. In diesem Sinn ist wie bei ROUSSEAU
auch bei GoeTHE der Bildungsbegriff kritisch. Rousseau wie GOETHE, dies gilt es
festzuhalten, verlegen dabei den Bildungsweg des Kindes (Emile) und den des
heranwachsenden jungen Mannes (Wilhelm Meister) auBerhalb der schulischen Institu-
tionen. Damit kann sich fiir sie der Selbstwiderspruch gesellschaftlich institutionalisierter
. Bildung* auflésen, auf Kosten freilich der Realisierungschancen ihrer Utopien bzw.
,,Piadagogischen Provinzen* angesichts des harten Gehiuses staatlicher Bildungssysteme.

4.3. Gesellschaftserneuerung durch Bildungsreform in Gegeninstitutionen?
(W. v. HumMBOLDT, FICHTE)

Der Versuch, den kritischen Bildungsbegriff auf das Schul- und Hochschulwesen zu
iibertragen, wird erst gewagt und ist auch erst moglich, als Momente in ihm Geltung
gewinnen, die zum einen eine Ankniipfung an den herkémmlichen Schulhumanismus
erlauben, zum anderen eine Ankniipfung an die Gelehrtenwelt, an die Welt der
Wissenschaft. Die Reform des Schulhumanismus driickt sich im von FRIEDRICH PAULSEN
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spiter 50 genannten,,Neuhumanismus‘“ F. A. WoLFs, W. v. HUMBOLDTs, J. W. SUVERNS
und anderer in der Konzeption des neuen Gymnasiums aus.

Die Reflexion-auf Bildung in der idealistischen Wissenschaftslehre (FICHTE, SCHELLING
u.a.) fiihrt zur Griindung der Berliner Universitit und zu einem ganz neuen Modell von
Forschung und Lehre. Wiederum ist beides kritisch gemeint: Gegen die iiberkommenen
und gerade durch die Aufklidrungspolitik reformierten Schulstrukturen, gegen den Geist
des ganzen Zeitalters, wird eine Erneuerung von Grund auf angestrebt, vom Elementarbe-
reich bis zur Universitdt. Bildungsreform soll der Weg zur Gesellschaftsreform sein.
Hierbei soll das Bildungssystem nach neuen und einheitlichen Prinzipien durchstrukturiert
werden. Bildung darf nicht mehr nur Privileg einzelner sein, sondern mu8 als Bildung des
Menschen ein Recht jedes Menschen auf Bildung in sich schlieBen. HUMBOLDTS
Schulplidne sehen folglich nicht mehr Schultypen vor, die nebeneinander stehen und auf
die verschiedenen Stinde bezogen sind, sondern die aufeinander aufbauen und die
Erziehung der ganzen Nation als Einheit meinen (Werke, Bd. IV, S. 168ff.).

Das Moment im Bildungsbegriff, das die Ankniipfung an die schulhumanistische Tradition
erlaubte, war der im Begriff der ,,Bildung‘‘ lingst enthaltene Bildgedanke und damit —
neben dem organologisch-entelechischen Verstindnis der Entfaltung eines ,,inneren
Bildes‘‘ —die Orientierung dieser Entfaltung an einem ,, Vorbild*. Bildung meint einerseits
einen ProzeB, enthilt jedoch andererseits das Moment der Gestalt, der Form und damit
der Gestaltung nach einem Bild zu einem Bild. In diesem Sinn wird die bereits
gegenstindlich gewordene Bildung, wird kulturelle Uberlieferung, der ,,objektiv*
gewordene ,,Geist (HEGEL), fiir die neue Bildung konstitutiv, wird von den Neuhumani-
sten vor allem das Altertum, hier besonders das griechische und hier wiederum besonders
die bildende Kunst der Griechen als die plastisch gewordene Verkorperung des mit sich
und seiner Umwelt einigen, nicht entfremdeten Menschen verstanden. Nach HumMBoLDT
soll im iibrigen das Gymnasium nur wenige Gegenstinde behandeln: im wesentlichen
Deutsch, Mathematik, Latein und Griechisch. Es ist noch nicht das 15-Facher-Gymna-
" sium, das sich wenige Jahre spiter unter JoH. SCHULZE bis heute durchsetzen sollte. Zur
Verteidigung eines Konzepts ,,allgemeiner Bildung* im Sinne enzyklopédischer Vielwis-
serei kann man sich schlecht auf HuMBOLDPT berufen.

Das zweite Moment im Bildungsbegriff, aus dem das Konzept der ,,Bildung durch
Wissenschaft entspringt und das in den Griindungsschriften zur Griindung der Berliner
Universitidt in verschiedenen Varianten ausformuliert worden ist (ANrRicH 1959;
ScuELsKY 1963), ist das nicht weiter abgeleitete Vertrauen in die schopferische und
selbstreflexive Kraft des menschlichen Geistes. Bildung wird als der ProzeB verstanden, in
welchem sich der Mensch in seiner Geistestitigkeit durchsichtig wird. Besonders FICHTE
verspricht sich von der schopferischen Dynamik des selbsttétigen, eine neue Lebensord-
nung entwerfenden menschlichen Geistes zugleich die grundlegende sittliche Erneuerung
der durch NaroLeON physisch zerschlagenen und ebenso moralisch an ihr Ende
gekommenen Nation, ja, den Anbruch einer neuen Geschichtsepoche iiberhaupt. FICHTES
sonst nur mit Rousseaus Kulturkritik vergleichbare schonungslose Abrechnung mit
seiner Zeit zeigt, daB das BewuBtsein der Antinomien aufs duBerste gewachsen ist. Die
gesellschaftliche Realitiit, wie sie ist, wird negiert. Die neue, wahrhaft sittliche und
vernunftgemiBe Ordnung wird ihr unvermittelt gegeniibergestellt. Die institutionelle
Verwirklichung des Neuen -verlangt darum auch ganz neue Strukturen (Berliner
Universitit). Mit dem iibrigen Schulsystem kann FiCHTE seine padagogische Utopie nicht
vermitteln. Sie schieBt iiber die gegebenen schulischen Verhaltnisse hinaus. In der
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pidagogischen Provinz, die er in den ,,Reden an die*deutsche Nation** beschreibt, ist von
der Erziehungs- und Lebensgemeinschaft junger Leute die Rede, die ganz neu beginnen.

4.4. Die dialektisch-ideelle Vershnung — Entfremdung als Bedingung theoretischer
Bildung (HEGEL)

HumeoLpTs Schulpline sind Schubladenpapiere geblieben. FICHTEs Utopie hat sich
ebenfalls nicht realisiert. Die Bildungsidee griff beidemal weit iiber die Realitdt — wir
wiirden heute sagen: iiber das Machbare — hinaus. In der Wirklichkeit FuB fassen, bessere,
tragfihigere Ankniipfungspunkte finden konnte der Gedanke der Bildung des Menschen
und der Erneuerung der Gesellschaft aus der Kraft des menschlichen Geistes erst, als sich
der Geist anschickte, sich mit der Lebenswirklichkeit dialektisch zu versohnen. Was ist
damit gemeint?

Die Auflosung der Widerspriiche, die Vermittlung von Individuum und Gesellschaft ohne
Aufopferung des Individuums und jenseits kurzschliissiger Harmoniemodelle (Aufkla-
rung), die Vermittlung von Natur und Kultur ohne Aufopferung der Natur (dies das
Problem Rousseaus und GOETHEs) und nicht zuletzt die Vermittlung moderner
wissenschaftlicher Rationalitit und sittlicher Selbstbestimmung ohne Verrat der sittlichen
Vernunft und menschlichen Freiheit (dies die Problemstellung bei KANT, SCHILLER und
FicHTE), muBte — wenigstens gedanklich — gelingen, wenn das eine jeweils im anderen als
mitenthalten und damit mitaufgehoben gedacht werden konnte. Die Vermittlung als
Versohnung und Uberwindung der Trennung, der Entfremdung, schien dann moglich zu
werden, wenn die Kriterien, mit denen die Bildungsphilosophie jener Zeit das
Menschliche zu retten versuchte, nicht nur der Wirklichkeit gegeniibergestelit wurden (so
Frcute und viele Romantiker, die an dieser Diskrepanz scheiterten und die Flucht aus der
Welt antraten), sondern wenn die Bedingungen zu ihrer Realisierung in der Lebenswirk-
lichkeit selbst als gegeben angenommen wurden. Der Mensch und seine Umwelt durften
nicht als antinomischer Gegensatz aufgefait werden; die Lebenswelt muBte vielmehr als
die durch die ,,Arbeit“ des Menschen selbst hervorgebrachte begriffen und der
EmanzipationsprozeB in der produktiven Auseinandersetzung der geschichtlichen Wirk-
lichkeit aufgesucht werden. Dies aber bedeutete, das Sollen mit dem Sein zusammenzu-
denken, allerdings nicht in naiver Affirmation des Gegebenen. Das Verniinftige durfte
weder jenseits der Wirklichkeit gesucht, noch mit ihr einfach identifiziert werden; es
muBte zugleich in ihr und iiber sie hinaus, in ihrer moglichen historischen Entwicklung,
gefaBt werden. Die Losung konnte nur eine dialektische sein, wenn sie denn eine
realistische sein sollte; es ist die Losung HEGELs und MARX’.

Wenige Jahre nach dem punktuellen Gebrauch des Entfremdungsbegriffs bei HumBoLDT
(1793) (s.0.) thematisiert HEGEL ,,Entfremdung* und mit ihr das ,,Negative®, die
,.Zerrissenheit* und den ,,Schmerz* — jetzt positiv gefaf3t —als notwendiges Moment der
Selbstbildung (Emanzipation) des Menschen; es ist ein ProzeB schmerzhafter Befreiung,
einseitig verstanden und beschrieben als Weg der Arbeit des ,, Geistes* (,,Phdnomenologie
des Geistes*, 1807).

Der Geist ,,gewinnt seine Wahrheit nur, indem er in der absoluten Zerrissenheit sich selbst findet.
Diese Macht ist er nicht als das Positive, welches von dem Negativen wegsieht, ... sondern er ist diese
Macht nur, indem er dem Negativen ins Angesicht schaut, bei ihm verweilt* (Phianomenologie, ed.
HoOFFMEISTER, S. 30). ,,Dies Tun und Werden aber, wodurch die Substanz wirklich wird, ist die
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Entfremdung der Persdnlichkeit, denn das unmittelbar d.h. ohne Entfremdung an und fiir sich
geltende Selbst ist ohne Substanz und das Spiel jener tobenden Elemente; seine Substanz ist also seine
EntéduBerung selbst, und die EntduBerung ist die Substanz, oder die zu einer Welt sich ordnenden und
sich dadurch erhaltenden geistigen Machte* (ebd., S. 348). — Bezogen auf das SelbstbewuBtsein: ,,Nur
als emportes SelbstbewuBtsein aber weil es seine eigne Zerrissenheit, und in diesem Wissen derselben
. hat es sich unmittelbar dariiber erhoben* (ebd., S. 376).

Was trégt diese Sicht fiir das padagogische Verhiltnis von Bildung und Entfremdung aus?
Wie hat sie auf das Schulwesen gewirkt? Die Unterrichtsgegenstande sollten nicht an den
natiirlichen kindlichen Geist angepaBt werden, sondern umgekehrt soll sich dieser die ihn
iibergreifende und ihm fremde Welt des allgemein gewordenen objektiven Geistes
aneignen, weil er nur in dieser ,,EntduBerung* sich selbst gegeniibertreten, damit
wahrnehmen und reflexiv héherentwickeln kann. In diesem Sinn ist, wie HEGEL zwei Jahre
spater in seinen Niirnberger Gymnasialreden ausfiihrt, ,,Entfremdung ... die Bedingung
der theoretischen Bildung* (ed. LowiTH/RIEDEL, Bd. 1, S. 35); die ,,Welt und Sprache der
Alten‘‘ schitzt HEGEL gerade deshalb (anders als HUMBOLDT, dessen hermeneutische
Voraussetzung die Ahnlichkeit des griechischen und des eigenen Geistes ist), weil sie uns
fremd ist. Die ,ferne, fremde Welt“, in die der junge Geist hineingestellt wird, diese
Antithese zur eigenen nahen Erfahrung als der These, wird die Bedingung zur héheren
Synthese. HEGELs Annahme griindet darin, da8 in allen kulturellen Objektivationen, da
sie Ausdruck menschlicher Geistestétigkeit sind, der Mensch den Menschen und darum
sich selbst antrifft, und zwar in Moglichkeiten, die seine natiirliche vereinzelte Individuali-
tét iibersteigen, Moglichkeiten des Menschen als ,,Gattungswesen*. Bildung muB geistige
,»Arbeit* sein in der Abarbeitung der bloB natiirlichen Individualitét an Gegenst'zinden,
die fremd gegeniibertreten, aber nicht in der Entfremdung belassen. Der Schiiler wird
zwar von sich selbst getrennt, sofern es seine natiirliche zufillige Besonderheit ist. Er
findet sich aber zugleich wieder, nun ,,nach dem wahrhaften allgememen Wesen des
Geistes* (ebd., S. 36).

4.5. Entfremdete Bildung als Ubermichtigung durch historisch-enzyklopidisches
Wissen (NIETZSCHE)

Auf HeGeL darf sich berufen, wer Bildung erstens als geistige Anstrengung und
Aneignung von Kultur versteht, zweitens als notwendig historisch-enzyklopédische
Bildung; denn der menschliche Geist wird seiner selbst nur in der ganzen Fiille seiner
geschichtlichen Objektivationen ansichtig. Was aber, wenn der junge Geist des Schiilers
dies alles gar nicht verarbeiten kann und unter dem Druck der Leistungsschule eine
wirklich selbstidndige, personliche ,,Aneignung*‘, wie sice HEGEL will, nicht gelingt?

In seinen ,,UnzeitgemiBen Betrachtungen‘* (1873-1876) zieht FRIEDRICH NIETZSCHE die
erniichternde Bilanz. Bildung ist im 19. Jahrhundert unter dem EinfluB der HEGELschen
Philosophie und des Historismus historisch, enzyklopadisch, intellektualistisch geworden,
eine Bildung, die sich immer weiter vom Leben und der eigenen Erfahrung entfernt und
halbgebildete ,,historisch-dsthetische Bildungsphilister* geschaffen hat, ,,altkluge und
neuweise Schwitzer iiber Staat, Kirche und Kunst‘, die meinen, iiber jedes mitreden zu
kénnen, aber nichts richtig geistig verarbeitet haben (KRONER-Ausgabe, S. 187). Der
junge Geist, der durch die Gegenstidnde zunichst von sich entfremdet, aber dann, sich
selbst klarer und durchsichtiger werdend, bereichert zu sich selbst zuriickfinden sollte, ist
gleichsam in den Gegenstidnden, in der Entfremdung, steckengeblieben. Der positive

219



hegelische Sinn der Entfremdung als Negation kehrt sich um und wird zur schlechten
Negativitit. Aus Bildung als ProzeB lebendiger Resubjektivierung der Kultur ist das
Ansammeln von halbverstandenen Bildungsstoffen im Kopf geworden. Bildung ist
verdinglichte, ihr selbst entfremdete Bildung, fremd bleibendes Wissen geworden. Mit ihr
selbst hat der junge Mensch es gar nicht mehr zu tun, im Grunde nur mit dem Wissen um
die Bildung:

,,Der junge Mensch hat mit einem Wissen um die Bildung, nicht einmal mit einem Wissen um das
Leben, noch weniger mit dem Leben und Erleben selbst zu beginnen. Und zwar wird dieses Wissen um
die Bildung als historisches Wissen dem Jiingling eingefloBt oder eingeriihrt; dasheifit, sein Kopf wird
mit einer ungeheuren Anzahl von Begriffen angefiillt, die aus der hochst mittelbaren Kenntnis
vergangener Zeiten und Vilker, nicht aus der unmittelbaren Anschauung des Lebens abgezogen sind.
Seine Begierde, selbst etwas zu erfahren und ein zusammenhingend lebendiges System von eigenen
Erfahrungen in sich wachsen zu fithlen — eine solche Begierde wird betiiubt und gleichsam trunken
gemacht, nimlich durch die iippige Vorspiegelung, als ob es in wenig Jahren moglich sei, die hochsten
und merkwiirdigsten Erfahrungen alter Zeiten, und gerade der groBten Zeiten, in sich zu summieren*
(ebd., S. 187f.).

4.6. ,,...den Tatsachen Rechnung tragen

Was war geschehen? Hatte wirklich HEGELs Philosophie des Geistes das Schulwesen in
dieser Richtung geprigt, mit diesen Folgen, entgegen den urspriinglichen Absichten? Wir
werden wieder auf unsere Grundthese zuriickgefiihrt. Die Ausgestaltung des héheren
Schulwesens im 19. Jahrhundert als weitere Etappe staatlich ,.institutionalisierter
Bildung® (s.0.), die Aufnahme vieler Facher (ganz gegen HUMBOLDTS Vorstellung), das
Anwidchsen der Stoffiille, die Verschirfung des Priifungsreglements, die durchgehende
Einfithrung von Jahrgangsklassen, die Verschulung der Bildung durch Pensenzwang und
Lektionenbetrieb, die Durchsetzung des Leistungsprinzips (FURCk 1961) und schlieBlich,
ideologisch gesehen, die zunehmende Nationalisierung der Bildung, dies alles gehorcht
gesellschaftlichen Notwendigkeiten. HeGeLs der Wirklichkeit sich anpassende Philoso-
phie mochte iiber den ihm geistig nahestehenden, schon genannten Chef des preuBiischen
Schulwesens JoH. SCHULZE mitgewirkt haben. Genauer wird man den Sachverhalt treffen, -
wenn man sich klar macht, daB sich mit der HeEGELschen Bildungsphilosophie die aus -
anderen Griinden entstandenen gesellschaftlichen, staatlichen und pidagogischen Ver-
haltnisse nachtriglich rechtfertigen lieBen: die Einfiigung des Subjekts in die gesellschaft-
liche Wirklichkeit lieB sich als Befreiung des Geistes interpretieren, Entfremdung als
Voraussetzung der neuen versdhnten Einheit, die Unterordnung unter den Staat als
Teilhabe des Untertans an der wahren Sittlichkeit. In diesem Sinn hat HEGELs
Philosophie, so nochmals NIETZSCHE, ,,in die von ihm durchsiuerten Generationen jene
Bewunderung vor der ,Macht der Geschichte* gepflanzt, die praktisch alle Augenblicke in
nackte Bewunderung des Erfolges umschligt und zum Gotzendienste des Tatséachlichen
fiihrt: fiir welchen Dienst man sich jetzt die sehr mythologische und auBerdem recht gut
deutsche Wendung ,den Tatsachen Rechnung tragen* allgemein eingeiibt hat* (ebd., S.
167f.). Die Bildung in den Schulen gehorchte anderen Gesetzen als den Postulaten der
Bildungsphilosophie. Das Bildungssystem — die institutionalisierte Bildung — trug den
,.gesellschaftlichen Tatsachen Rechnung®.

Das Bildungssystem ist ein Subsystem der Gesellschaft und folgt den Notwendigkeiten
gesellschaftlicher Reproduktion, so im Aufklidrungszeitalter des absolutistisch-merkantili-
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stischen Staates, so im nationalstaatlich-wirtschaftsliberalistischen Expansionsdenken des
19. Jahrhunderts, so in der Zurechtstutzung der Bildungsreform in unserer Gegenwart.
Die wirklich jeweils zur Herrschaft gelangende Philosophie scheint mit NIETZsCHE die zu
sein, die jeweils den ,,Gang der Geschichte, ja der gesamten Weltentwicklung ganz
eigentlich fiir den Handgebrauch des modernen Menschen (rechtfertigt), nach dem
zynischen Kanon: gerade so muBlite es kommen, wie es gerade jetzt geht, so und nicht
anders muBte der Mensch werden, wie jetzt die Menschen sind, gegen dieses MuB darf sich
keiner auflehnen* (ebd., S. 171). Die Bildungsphilosophen seit ROUSSEAU bis in unsere
. Tage haben zwar gegen diese vorbehaltlose Identifikation mit der Realitit protestiert.
Aber entweder wurden sie nicht gehort und als Radikale ins Abseits gestellt, sofern sie
nicht selbst den Staatsdienst recht bald quittierten wie HumMBOLDT, oder wo sie gehort
wurden, wie bei HEGEL, wurden sie ausgenutzt. Und meist haben sie diese Ausnutzbarkeit
nicht gemerkt; dies die Selbsttiuschung der Bildung®.

4.7. Das Programm der dialektisch-realen Verséhnung (MARX)

Die Selbsttiduschungen der biirgerlichen Bildungsphilosophie sind von KARL MARX
durchschaut worden, ohne daB er allerdings von eigenen Selbsttiuschungen frei war. ,,Er
sah, daB HeGELs Versuche, die von einer fast schrankenlosen ékonomischen Freiheit
bestimmte biirgerliche Gesellschaft an einen substantiellen, ethisch-politischen Staat und
eine religids-ethische Gesinnung zu binden, von der Wirklichkeit iiberholt waren. Die
industrielle Revolution machte aus der in frilheren Zeiten vergleichsweise harmlosen
Freiheit, zu kaufen und zu verkaufen, einen allgegenwirtigen Kampf auf Leben und Tod,
der die Gesellschaft vor allem in zwei Klassen spaltete: die Besitzer von Kapital und
Produktionsmitteln und die, welche nur ihre Arbeitskraft zu verkaufen hatten‘ (MAURER
1973, S. 353). Dieser Vorgang entlarvte die Selbstwiderspriiche der Bildungsidee;
zugleich konnte ihr Verhiltnis zur Entfremdung nicht mehr wie bei HEGEL positiv, es
muBte wieder tief problematisch gesehen werden, weil Bildung in ihrer geschichtlichen
Erscheinungsform Entfremdung nicht iiberwand, sondern mit verursachte.

(1) Bildung war den Massen vorenthalten worden; hierin bestand der groBe geselischafts-
politische Selbstwiderspruch der Bildungsidee, die, fiir alle Menschen entworfen, nur das
Eigentum einer Klasse geworden war. Darum soll die Erziehung ,,dem Einflu8 der
herrschenden Klasse* entrissen und in einer neuen Gesellschaft ,,die freie Entwicklung
eines jeden die Bedingung fiir die freie Entwicklung aller werden (Kommunistisches
Manifest, in; Frithschriften, ed. LANDSHUT, S. 544, 548). i

(2) Die Herrschaftsverhiltnisse wiederum hingen fiir MARx mit der ,, Teilung der Arbeit*
zusammen (zum Folgenden: Deutsche Ideologie. Thesen iiber FEUERBACH, ebd., S.

5 Nierzscues eigene Losung wird hier nicht weiter verfolgt; sie verlduft, gesellschafts- und
bildungspolitisch gesehen, diametral entgegengesetzt zu Marx, mit grenzenloser Verachtung der
»Massen* und einer Geschichtsphilosophie, die ,,nach den Bewegungsgesetzen der niedersten
Lehm- und Tonschichten der Gesellschaft* Ausschau hélt. Fiir NierzscHE bilden nur die groBen
,.Einzelnen* eine ,,Briicke* iiber den Strom des ,,Werdens*. ,,Das Ziel der Menschheit kann nicht
am Ende liegen, sondern nur in ihren hochsten Exemplaren (Vom Nutzen und Nachteil ...,
a.a.0,, S. 177, 180). Im iibrigen erneuert NIETZSCHE mit seinem irrational-lebensphilosophisch
begriindeten Protest (Betonung von ,,Leben*, ,,Erleben®, ,,unmittelbarer Erfahrung‘‘) den Protest
Rousseaus und beeinfluBt die Reformpédagogik im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts.
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358ft.). Durch sie und durch die mit ihr verbundene ,,ungleiche sowohl quantitative wie
qualitative Verteilung der Arbeit und ihrer Produkte® (,,das Eigentum*®) ist es zweitens
gegeben, ,,daB die geistige und materielle Tatigkeit, daB der GenuB und die Arbeit,
Produktion und Konsumtion, verschiedenen Individuen zufallen* und diese in ,,Wider-.
spruch‘ zueinander geraten. Uber den Interessendivergenzen aber bricht ,,das Interesse
des einzelnen Individuums oder der einzelnen Familie* und das »gemeinschaftliche
Interesse aller Individuen* auseinander. Obwohl Marx an dieser Stelle nicht auf das
Bildungsverstindnis abhebt, ist zu sehen, da damit das biirgerliche Bildungsideal indirekt
in seiner Schwiche entlarvt wird, ein gemeinsames 6ffentliches BewuBtsein zu schaffen, im
Dienst des ,,Allgemeinen*. Dies aber war die ausdriickliche Hoffnung der bildungsphilo-
sophischen Reformer in der preuBischen Reformzeit im Blick auf die geistig-sittliche
Erneuerung der ganzen, dariiber ihre innere Einheit gewinnenden ,.Nation‘ (vgl. bes.
FicHTEs ,,Reden*). Es war ebenfalls das leitende Interesse HEeGELs. Statt dessen
entfremdeten sich die gesellschaftlichen Gruppen (Biirgertum, Proletariat) voneinander.

(3) Auf die Teilung der Arbeit wie auf die Spaltung zwischen den besonderen und den
gemeinsamen Interessen, darauf also, daB die Titigkeit ,,nicht freiwillig, sondern
naturwiichsig geteilt* wird, fiihrt MARX drittens zuriick, daf ,,die eigene Tat des Menschen
. ihm zu einer fremden gegeniiberstehenden Macht wird, die ihn unterjocht, statt daB er sie
beherrscht.* ,,Sowie nimlich die Arbeit verteilt zu werden anféngt, hat jeder einen
bestimmten, ausschlieBlichen Kreis der Titigkeit, der ihm aufgedréngt wird, aus dem er
nicht heraus kann‘‘ und den er nicht preisgeben kann, wenn er nicht die Mittel zum Leben
verlieren will. ,,Dieses Sichfestsetzen der sozialen Tétigkeit, diese Konsolidation unseres
eigenen Produkts zu einer sachlichen Gewalt iiber uns, die unserer Kontrolle entwéchst,
unsere Erwartungen durchkreuzt, unsere Berechnungen zunichte macht, ist eines der
Hauptmomente in der bisherigen geschichtlichen Entwicklung* (S. 361).

HeceL hatte die produktive Auseinandersetzung des Menschen mit der Natur in der
,,Arbeit* unter der geistigen Kontrolle des Menschen gesehen. Fiir MARX tritt ,,die soziale
Macht, d.h. die vervielfachte Produktionskraft* den Menschen ,.nicht als ihre eigene,
vereinte Macht* gegeniiber (so daB sie in dieser ,,EntduBerung* im Sinne HEGELS ihrer
selbst inne werden, V£.), ,,sondern als eine fremde, auler ihnen stehende Gewalt, von der
sie nicht wissen, woher und wohin, die sie also nicht mehr beherrschen kdnnen, die im
Gegenteil nun eine eigentiimliche, vom Wollen und Laufen der Menschen unabhingige, ja
dies Wollen und Laufen erst dirigierende Reihenfolge von Phasen und Entwicklungsstufen
durchlaufen* (S. 362). MaRx kann diese ,,Entfremdung‘ nur negativ beurteilen. Soll sie
iiberwunden werden, muB Bildung als Bildung des BewuBtseins darauf gerichtet sein, die
geistige ,,Kontrolle und bewuBte Beherrschung dieser Méchte* zu gewinnen (S. 366).

Dieser Gedanke impliziert nicht nur einen Bildungsproze8 (S. 369), sondern setzt
einerseits die universelle Entwicklung der Produktivkrifte, also eine umfassende
technologische Revolution (ohne sie wird ,,nur der Mangel verallgemeinert*, S. 362) und
andererseits eine neue, revolutionir hervorzurufende ,.kommunistische Regelung der
Produktion* voraus, die die ,,Fremdheit, mit der sich die Menschen zu ihrem eigenen
Produkt verhalten*, vernichtet (S. 363).

(4) Nur mit der universellen technologischen Entwicklung ist — viertens — auch ,.ein
universeller Verkehr der Menschen** gesetzt. Die Menschen konnen fiir MARX ,,Aus-
tausch*, ,,Produktion® und die ,,Weise ihres gegenseitigen Verhaltens* nur ,,wieder in
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ihre Gewalt bekommen*, wenn alle Menschen teilnehmen. MArx spricht vom ,,weltge-
schichtlichen** Individuum (8. 362) — mit universaler (Welt-)Verantwortung, so darf man
hinzufiigen. Die Idee der Bildung ist hierauf zu beziehen.

(5) Die weltgeschichtliche Perspektive ist darum zwingend, weil die ,,fremde Macht*, die
die Menschen ,,knechtet*, fiir MARX ein Druck ist, den man sich nicht ,,als Schikane des
sog. Weltgeistes* vorstellen darf, sondern der ,.sich in letzter Instanz als Weltmarkt
ausweist (S. 365). Die Problematik des kapitalistischen ,,Marktes und des sog.
,,Warenfetischismus*, d.h. die durch die Gesetze des Marktes hervorgerufene Verwand-
lung von ,,Gebrauchswerten® in ,, Tauschwerte*, die Giiter zur ,,Ware** machen, wird als
Ursache von Entfremdung von MARX spiter im ,,Kapital* beschrieben, steht ihm aber
auch schon in den Friihschriften vor Augen: ,,Mit der Verwertung der Sachenwelt nimmt
die Entwertung der Menschenwelt in direktem Verhiltnis zu* (MEGA 1, 3, S. 82). Es
droht somit — fiinftens — eine Universalisierung der Warenbeziehung und damit die
,, Verdinglichung* aller menschlichen Beziehungen durch die Herrschaft des Geldes, des
sich verselbstindigenden Tauschwertes (G. LUKACs 1923)6.

(6) Erst als sechster Zusammenhang von Bildung und Entfremdung bei MARX sei die
spezifische Selbstentfremdung des Individuums genannt, die darauf beruht, da der
einzelne, bedingt wiederum durch die Arbeitsteilung, sich nicht in jedem beliebigen Zweig
privat und beruflich ausbilden und sich ,,sein allseitiges Wesen auf eine allseitige Art*
aneignen kann, als ein ,,totaler Mensch* in jedem ,,seiner menschlichen Verhiltnisse zur
Welt“, als Bildung des Geistes und ,,Bildung der fiinf Sinne* (Pariser Manuskripte, ed.
LANDSHUT, S. 240, 242). MarX’ Begriff der ganzheitlichen, d. h. geistigen, sinnlich-asthe-
tischen und polytechnischen Bildung (S. 237-246, 548) ist als solcher nicht originell (s.
zum einen schon RousseAus; fiir die frithen Formen der polytechnischen bzw. Produk-
tionsbildung vgl. zum anderen bereits die frithe englische Bildungstheorie des 17.
Jahrhunderts, HEYpORN 1972, S. 24f.). Er faft jedoch alte Traditionen in einen neuen
Bezugsrahmen. Hierbei ist zu sehen, da Marx auch dort, wo er vom einzelnen
Individuum und seiner Entfaltung spricht, den Menschen nicht individualistisch isoliert.
Die Selbstbildung des Menschen kann nur gemeinschaftlich erfolgen; individuelle Bildung
und soziale Bildung sind eins: ,,Das menschliche Wesen der Natur ist erst da fiir den
gesellschaftlichen Menschen; denn erst hier ist sie fiir ihn da als Band mit dem Menschen,
als Dasein seiner fiir den anderen und des anderen fiir ihn, wie als Lebenselement der
menschlichen Wirklichkeit; erst hier ist sie da als Grundlage seines eigenen menschlichen
Daseins* (Pariser Manuskripte, S. 237).

5. Verdinglichung und Bildung im Horizont der Zukunft

Die versuchte geschichﬂiche Rekonstruktion des Bildungsbegriffs unter dem Gesichts-
punkt der Entfremdungsproblematik sollte andeuten, wie dic zundchst mit einem
vorldufigen Entfremdungsbegriff beschriebenen schulischen Phiinomene ,,entfremdeten

6 ,,Da das Geld, als der existierende und sich betiitigende Begriff des Wertes, alle Dinge verwechselt,
vertauscht, so ist es die allgemeine Verwechslung und Vertauschung aller Dinge, also die verkehrte
Welt, die Verwechstung und Vertauschung aller natiirlichen und menschlichen Qualitéten*
(Pariser Manuskripte 1844, ed. LanpsHur, S. 301).
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Lernens® erklirt werden konnen. Dariiber hinaus sollte der Selbstwidersprﬁch von
Bildung so aufgehellt werden, daB aus dieser Analyse Ansatzpunkte fiir die befreiende,
Entfremdung iiberwindende Kraft der Bildung sichtbar werden.

Wir haben Entfremdung zunidichst, dem alltiglichen Sprachgebrauch folgend, als
Trennung und Aufldsung von Zusammenhéngen definiert, im Verhiltnis des Schiilers zu
sich selbst, zu seiner Umwelt, zu anderen Schiilern, zwischen Schiilern und Lehrern,
zwischen Schiilern und Eltern (Abschn. 2). Als erste, den Hintergrund dieser Phinomene
aufhellende Erklirungsebene bot sich die historisch notwendig werdende umfassende
staatliche Institutionalisierung von Bildung an (18./19. Jahrhundert). Man kann sich
jedoch mit dem Hinweis auf Pensenzwang, Priifungsreglements, Jahresklassensystem,
Leistungsmessung usw. nicht begniigen. Es wurde deutlich, daB ,,organisierte Bildung®
einem in den neuzeitlichen Gesellschaften wie es scheint historisch unumgénglichen
Funktionszuwachs der Schulen entspricht. Damit war eine allgemeine schultheoretische
Erklirungsebene erreicht, die ihrerseits auf den gesellschaftlichen Wandel verwies (2.
Ebene) (Abschn. 3). Die Bildungstheorie, die sich innerhalb dieses historischen Prozesses
herausbildet, durchschaut diesen ProzeB und seine Dialektik jeweils nur schrittweise. Sie
kommt ihm dann besser auf die Spur, als sie, der geschichtlichen Wirklichkeit sich
zukehrend, selbst dialektisch wird (HEGEL) und den Zusammenhang von Bildungsidee
und gesellschaftlicher Wirklichkeit thematisiert (MaRrx). Entsprechend enthiillten sich im
Verhiltnis von Bildung und Entfremdung in der Entwicklung von HuMBOLDT iiber
HEeGEL zu MARX immer neue Dimensionen (Abschn. 4). In der gegenwirtigenLage kann
teils an den gewonnenen Bezugsrahmen angekniipft werden, teils nicht mehr. Aus
Raumgriinden verfolgen wir hierbei nicht die personlichkeitstheoretische Seite der
Bildungstheorie, besonders die Identititsproblematik (vgl. ROUSSEAU, HumBoLDT,
GOETHE, MARX, s.0. Punkt 6), sondern mehr die gesellschaftstheoretische.

(1) Auch schulisches Lernen mu8 als ,,Arbeit verstanden werden, als geistige und
physische Titigkeit. Das sieht man, auch ohne daB HEGEL bemiiht wird. Es ist Arbeit an
Sachverhalten (a), mit anderen (b) und an sich selbst (c). Inallen diesen drei Dimensionen
buchstabierte Marx das Phiinomen der Entfremdung. Obwohl er den im Produktionspro-
zeB arbeitenden Menschen vor Augen hatte, 148t sich die Entfremdungshypothese in dem.
MaB auf schulische Arbeit iibertragen, und zwar mit MARX selbst, wie auch diese der
Verwandlung schulischen Lernens und seiner Lern,,produkte* in ,,Waren** mit unterliegt.
Dies ist in allen drei Dimensionen der Fall. Lernen vollzieht sich weitgehend um des
,,Tauschwertes* von Noten, um der mit den Sachgehalten des Lernens nicht mehr in
Verbindung stehenden, ihm #uBerlich gewordenen Berechtigungen willen (a). Die
gesellschaftlichen Konkurrenzverhiltnisse bilden sich ebenfalls in der Schule ab und
verindern entsprechend die zwischenmenschlichen Beziehungen (b). SchlieBlich ist das
Verhiltnis des Schiilers zu sich selbst betroffen. Ihm gelingt nur schwer oder nur teilweise
die Integration des zu Lernenden in seinen individuellen Erfahrungs- und Sinnhorizont
(). Die Lernanforderungen sind ,,abstrakt* und kénnen in starkem AusmaBe nur durch
extrinsische Motivation dem Kind und Heranwachsenden nahegebracht werden (EIGLER
1975, S. 88)". Es scheint, dal die Theorie der Universalisierung der Warenbeziehung die

7 H. P. DrerTzEL versteht das Wort ,,abstrakt®, die Verselbstéindigung der ,,abstrakten Leistung
gegeniiber dem konkreten Inhalt der Leistung®, als Vorgang, bei dem der Mensch gegeniiber dem,
was er tut und leistet, ,,gleichgiiltig* wird (1974, S. 42). Es ist ziemlich genau das Gegenteil der
Forderung HumsoLDTs, daB bei der Titigkeit ,,immer das erhellende Licht und die wohltitige
Wiirme in sein (des Menschen) Inneres zuriickstrahle* (s.0.).
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makrosoziologischen Veridnderungen und die gleichsam mikropddagogischen Entfrem-
dungsphinomene am ehesten aufeinander abzubilden gestattet.

(2) Viele Analysen, auch neomarxistische, legen es allerdings nah, jene Theorie anders zu
fassen, als MARX es tut, da Entfremdungsphéinomene einer Erkldrung bediirfen, die nicht
nur in kapitalistischen Gesellschaften auftreten und auf die kapitalistische Wirtschaftsord-
nung zuriickzufiihren sind, geschweige daB durch die Abschaffung des Privateigentums an
Produktionsmitteln das Problem aus der Welt zu schaffen wire®. — Zum einen ist die
Aufhebung der Arbeitsteilung illusorisch. Hiervon riickt der spdte MARX im ,,Kapital*
selbst ab. Seine ermiBigte Forderung heiit nun, die Agbeit unter den ,,der menschlichen
Natur wiirdigsten und addquatesten Bedingungen (zu) vollziehn‘ (Das Kapital, Bd. IIL, S.
873f.). Das Privateigentum an Produktionsmitteln soll zwar abgeschafft werden. Das
frithere Junktim zwischen Privateigentum und Arbeitsteilung ist jedoch nicht aufrechtzu-
erhalten (so noch in der Deutschen Ideologie, ed. LANDSHUT, S. 359). Die von MARX auf
die Arbeitsteilung zuriickgefiihrten Entfremdungsphidnomene enthiillen sich heute immer
mehr als Auswirkungen technologisierter Industriegesellschaften iiberhaupt. — Zum
zweiten hat Entfremdung in Biirokratisierung und zentralistischer (Ver)planung ihre
Ursachen; wiederum Entwicklungen in sozialistischen Gesellschaften ebenso, ja beson-
ders stark, wie in kapitalistischen®.

Diese und andere Griinde!? veranlassen J. ISRAEL, im Verlauf seiner umfassenden
Untersuchung iiber den Begriff der Entfremdung (1972) diesen selbst fallenzulassen, um
in Ankniipfung an die, wie ISRAEL sagt, spitere, ,,zweite“ Entfremdungstheorie bei MARX
(die des Warenfetischismus) und an GeorG LuxAcs (1923) eine ,,Theorie der
Verdinglichung® zu entfalten, in der die Entfremdungsphidnomene theoretisch priziser
beschrieben und umfassender erkldrt werden kénnen. Nach IsrRaEL hat sie den Vorzug —
dies wird gut belegt —, daB sie ,,eine Kritik nicht nur der kapitalistischen Produktionsweise
bedeutet, sondern auch der Industrialisierung, der Rationalisierung und der Biirokratisie-
rung* (S. 340, vgl. auch S. 83f., 311, 320f,, 331ff.). Dem ist zuzustimmen, sofern nicht
dadurch der historische Entstehungszusammenhang der Entfremdungsproblematik ver-
kiirzt wird, was fiir die Weiterorientierung am Entfremdungsbegriff spricht. Sicherlich
liegt allerdings die piidagogische Fruchtbarkeit einer soziologischen Theorie der Verding-
lichung darin, daB ,organisierte Bildung* in ihren entfremdenden Merkmalen nun mit
Hilfe organisationssoziologischer Methoden auch auf biirokratische und einseitig zweck-
rational-technologische Faktoren zuriickgefiihrt wird, die ihrerseits in einen groBeren
gesellschaftlich relevanten Theorierahmen einbezogen werden konnen. Die Vorausset-
zungen zu einem neuen Lernen liegen darum auch in einem Abbau der verwalteten

8 ,,In allen uns bekannten Formen der sozialistischen Gesellschaft treten verschiedene Formen der
Entfremdung auf. Das bedeutet, daB es keine Automatik gibt, die zusammen mit der Abschaffung
des Privateigentums an den Produktionsmitteln die Abschaffung der Entfremdung herbeifiihren
wiirde“, so der polnische Philosoph Apam ScHaFF (1965) (zit. nach J. Israer 1972, S. 292).

9 Zur innermarxistischen Kritik an der Entfremdung in sozialistischen Landern (auf Grund von
Biirokratismus, zentraler Herrschaft und auch der Warenform der Arbeit) vgl. die Schriften von
A. Scuarr, N. ALmast, P. Vranickl, N. Markovic und anderen (Belege bei IsraeL 1972, S.

“290ff.).

10 Andere Griinde sind nach IsraEeL erstens die Vieldeutigkeit und mangelnde Prizision des
Begriffs, zweitens die beim jungen Marx mit ihm verbundenen metaphysischen Annahmen iiber
die menschliche Natur, drittens die romantischen Vorstellungen von MaRrx iiber die Natur der
Arbeit in Orientierung an vorindustrielle, handwerkliche Arbeitsformen (S. 312ft.).
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Schule!!. Dies geniigt allerdings nicht; denn iiber die Inhaltlichkeit der Bildungsprozesse
ist damit noch nichts ausgemacht!2.

(3) Die weitergehende Aufgabe stellt sich in zwei Richtungen, einmal — nach wie vor — als
Verbindung der zwei Wege der Bildung, wie sie H.-J. HEYDORN (1972) noch einmal
skizziert hat: Bildung auf dem Wege iiber die Auseinandersetzung mit der Natur (vgl. die
Tradition der realistischen Bildung, polytechnischen Bildung, Produktionsbildung) und
Bildung durch die Welt der Humaniora (vgl. S. 52f.). Das vereinigte Ziel nach beiden
Richtungen und ,,das vornehmste Problem der Bildung® ist nach HEYDORN ,,die
Herstellung menschlicher Handlungsfihigkeit gegeniiber der technologischen Revolu-
tion‘“. Die Frage ist, ,,wie der menschenzerstorende BewuBtseinsriickstand gegeniiber der
materiellen Produktion aufgehoben werden kann* (S. 123).

Bildung des ,,BewuBtseins‘‘ im Zusammenhang von ,,Kritik und Erfahrung® (AporNO
1962) bedeutet im Sinn HEGELs Bildung als Anstrengung, Aneignung, ja als Leistung,
mithin keine pauschale Abwertung der Leistung; denn die sich stellende Aufgabe schliefit
erstens die volle technologische Kompetenz mit ein. Wer die technischen Prozesse (und
damit die beruflichen im weitesten Sinn) nicht beherrscht, ,,kann ihnen keinen neuen,
qualitativen Inhalt verleihen, er bleibt an der Grenze der Subkultur (HEYDORN, S. 142f.;
DrEerTzEL 1974, S. 49). DurchstoBen zu diesem neuen Sinn kann freilich nur, wer zweitens
Wissenschaft und Technik heute in ihren Sachstrukturen und ihrem gesellschaftlichen
Zusammenhang ,versteht’. Dies ist mehr als technologische Kompetenz. Wissenschaft-
liche und technische Bildung setzen die Klidrung des Wissenschaftsverstindnisses (u.a.
voN HENTIG 1972) und Technikverstindnisses voraus (K.-W. LINKE 1976). Gegeniiber
HEeyDORN muf} diese Seite stdrker in den Blick kommen.

Die von HEYDORN hervorgehobene Rolle von Kunst, Literatur, Philosophie ist
zweischneidig. Was heifit die ,,Welt der Humaniora“‘, wenn gerade hier die ,,Kulturindu-
strie* Bildung, so scheint es, sofort zu ,sozialisierter Halbbildung® verdirbt, zur
»Allgegenwart des entfremdeten Geistes** (ADORNO) und nur eine Sache der Balance des
»Augenblicks wird (LENNERT 1975)? Weder bei ADORNO noch bei HEYDORN ist diese
Frage im Blick auf die breite berufstitige Bevolkerung und ihr Freizeitverhalten geldst;
nostalgische Erinnerungen fiihren nicht weiter. — Prinzipiell gilt freilich, da Kunst,
Literatur und Philosophie kein dsthetischer Luxus sind, obwohl die moderne Schule sie
immer mehr so behandelt. In den &sthetischen Entwurf und den philosophischen
Gedanken gehen die Mdglichkeiten ein, die in der Wirklichkeit keine Chance zu haben
scheinen. ,,Die affirmative Sprache der Determination wird durchbrochen* (HEYDORN, S.
51). Alternativen zeigen sich selbst dort an, wo der Ausdruck der Kunst nur Protest und
Schmerz ist. Bildung muB freilich ein elementarer Zugang zu diesen Ausdrucksformen fiir
jeden Schiiler (jeder Schicht) bleiben oder werden.

11 Die Kritik an der verwalteten Schule ist nicht neu. In der Entschulungsdiskussion wird sie heute
auf dem Hintergrund besonders der Kritik von Ivan ILLicH mit Recht verschirft fortgefiihrt, dain
unserer Gesellschaft ,,die industrielle Produktionsform schlieBlich alle anderen Formen sinnvol-
len Tuns paralysiert* (in: DauBer/VErNE 1976, S. 9).

12 Sehr vage hinsichtlich der Inhaltlichkeit sind auch manche meist amerikanische Konzepte neuen,
befreiten Lernens, die auf einen nicht weiter definierten Bediirfnisbegriff und einen lediglich
formalen Begriff von Selbstverwirklichung und Selbstbefreiung rekurrieren (vgl. z.B. C.
RoGERs). Sie gehen an den substantiellen Problemen unserer Welt letztlich vorbei.
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(4) Erst recht nicht teilen kann ich HEYDORNSs mit Pathos vertretene, die Grundhoffnung
von MAarx aufnehmende These, daB inzwischen die materiellen Bedingungen ,,reif
geworden* seien (S. 52) und die anhebende ,,UberfluBproduktion*,,Freiheit* erlaube (S.
98):.,,die Entfaltung der materiellen Produktivitéit und die Entfaltung des BewuBtseins
haben der Sache nach einen Stand erreicht, dal mit ihm Leben in einer verinderten
Qualitiit moglich wird* (S. 129£.). Zumal erscheint es nicht angemessen, das Gegenargu-
ment, daB immer noch ,,zwei Drittel der Menschheit dem Hunger preisgegeben sind“, als
,ganzlich irrelevant* fiir den theoretischen Ansatz (nicht praktisch) abzutun (S. 124).
Bildung muB gerade hier ihren zukiinftigen Inhalt gewinnen, als Entwicklung kognitiver
' Kompetenz und politisch-ethischer Handlungsfahigkeit im Blick auf die soziale Heraus-
forderung der Zukunft. G. E1GLER duBert die begriindete Vermutung — im Anschluf} an
die Bedeutung von ,,Wertorientierungen* fiir intrinsisch motiviertes Lernen (HECKHAU-
SEN) —, daB heute fiir viele Jugendliche gesellschaftlich notwendiges Lernen darum
sinnleer geworden sei, weil die gesamtgesellschaftlichen Leitvorstellungen (Wirtschafts-
wundermentalitit, Ausrichtung auf wachsenden Wohistand, Konsumsteigerung) an
orientierender Kraft verloren haben und den Zweifel aufkommen lassen, ob immer
héherer Wohlstand ,,iiberhaupt Lebenssinn konstituieren kann‘ (1975, S. 90). Engagier-
tes, nicht-entfremdetes Lernen setzt offenbar voraus, daB es in den individuellen
Sinnzusammenhang integrierbar ist; dies wiederum scheint zur Bedingung zu haben, da8
Lernen auf sinnvolle Lebensperspektiven bezogen werden kann (zum Begriff der
,,Perspektive bes. A. S. MAKARENKO). Kann das Engagement fiir weltweite Zukunfts-
aufgaben (Dritte Welt) zur Lebens- und Bildungsperspektive werden? Wer die Forschung
iiber die entwicklungspolitische BewuBtseinsbildung kennt, wird skeptisch sein, obwohl
kein Weg herumfiihrt'®>. An motivierenden ,,Naherfahrungen* driangen sich jedoch immer
mehr Probleme auf, die ,,Bediirfnisse primitivster Art* betreffen: ,,sauberes Wasser
trinken zu konnen, saubere Luft atmen zu kdnnen* (EIGLER, S. 91). Die inhaltlichen
Perspektiven der Bildung sollten auf diese elementaren Grundlagen unseres Lebens,
unseres Uberlebens und unseres weltweiten, sozial gerechten Zusammenlebens, gerichtet
sein.

Literatur

ApoORrNO, T. W.: Theorie der Halbbildung. In: Aporno, TH. W.: Sociologica 1. (Frankfurter
Beitrige zur Soziologie. Bd. 10.) Frankfurt/M. 1962.

AnrIcH, E. (Hrsg.): Die Idee der deutschen Universitit. Darmstadt 1959.

BLankerTz, H. (Hrsg.): Bildung und Brauchbarkeit. Texte von J. H. CampE und P. VILLAUME zur
Theorie utilitdrer Erziehung. Braunschweig 1965.

BLANKERTZ, H.: Bildung im Zeitalter der groBen Industrie. Hannover 1969.

BLANKERTZ, H.: Art.: Bildung — Bildungstheorie. In: CH. WuLr (Hrsg.): Worterbuch der Erziehung.
Miinchen/Ziirich 1974, S. 65-69.

DAHMER, I.: Das Phiinomen Rousseau. Weinheim 1962.

DauBer, H./VERNE, E. (Hrsg.): Freiheit zum Lernen. Alternativen zur lebenslinglichen Verschu-
lung. Reinbek b. Hamburg 1976.

DonMEN, G.: Bildung und Schule. 2 Bde., Weinheim 1964/1965.

13 Zu Folgerungen fiir die Religionspidagogik vgl. Nirkow 1975, Bd. 2; 1976a.

227



DoLcH, J.: Geldufige Bildungsmodelle. In: Pidagogischer Almanach 1963. Ratingen 1963, S. 45-53.

DrertzEL, H. P.: Soziologische Reflexionen iiber das Elend des Leistungsbegriffs. In: Sinn und
Unsinn des Leistungsprinzips. Ein Symposion. Miinchen 1974, S. 31-53.

EIGLER, G.: Das Verhiltnis von Lernen und Leistung als Forschungsproblem. In: H. Rotu/D.
FriepricH (Hrsg.): Bildungsforschung: Probleme — Perspektiven — Prioritdten. (DEUTSCHER
BILDUNGSRAT: Gutachten und Studien der Bildungskommission. Bd. 50.) Stuttgart 1975, S. 58-97.

Fenp, H.: Konformitit und Selbstbestimmung. Weinheim/Berlin/Basel 1971.

Frossg, L.: Der Bedeutungswandel des Bildungsbegriffs. Zuerst in: Z. f. Pad. 1962, H. 2; auch in:
FRrOESE, L.: Schule und Gesellschaft. Weinheim 1962, S. 31-51.

Furck, C.-L.: Das Problem der Leistung in der Schule. Weinheim 1961, 41972.

Giesg, G. (Hrsg.): Quellen zur deutschen Schulgeschichte seit 1800. Gottingen 1961.

HEeceL, G. W. F.: Phiinomenologie des Geistes. Hrsg. von J. HoremeisTEr. Hamburg 51952.

HeceL, G. W. F.: Studienausgabe. Hrsg. von K. Lowrra/M. RiepeL. 3 Bde. Frankfurt/M. 1968.

Hemmann, P.: Didaktik als Theorie und Lehre (1962). In: W. FaBer (Hrsg.): Das Problem der
Didaktik. Miinchen 1973, S. 115-140.

HenTic, H. von: Systemzwang und Selbstbestimmung. Stuttgart 21969.

HenTig, H. von: Magier oder Magister? Uber die Einheit der Wissenschaft im Verstdndigungspro-
zefB. Stuttgart 1972.

Hevporn, H.-J.: Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft. Frankfurt/M. 1970.

Hevporn, H.-J.: Zu einer Neufassung des Bildungsbegriffs. Frankfurt/M. 1972,

HumsoLbT, W. von: Werke. Hrsg. von A. FLirner/K. GieL. Darmstadt 1960-1964.

IsraeL, J.: Der Begriff Entfremdung. Makrosoziologische Untersuchung von Marx bis zur
Soziologie der Gegenwart. Reinbek b. Hamburg 1972.

JANNE, H.: Permanent education — an agent of change. In: Inf. Bulletin Council of Europe, 3, 1969.

Krarki, W.: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim 11963.

Krarki, W.: Sinn und Unsinn des Leistungsprinzips in der Erziehung. In: Sinn und Unsinn des
Leistungsprinzips. Ein Symposion. Miinchen 1974, S. 73-110; jetzt auch in: W. KLaFk1: Aspekte
kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft. Weinheim/Basel 1976, S. 141-176.

LenNErT, R.: Die Gefihrlichkeit der héheren Sphéren. — Zu Apornos , Theorie der Halbbildung'. In:
Neue Sammlung 15 (1975), S. 574-584.

LescHiNsKY, A./RoOeDEr, P. M.: Schule im historischen ProzeB. Zum ,Wechselverhéltnis von
institutioneller Erziehung und gesellschaftlicher Entwicklung. Stuttgart 1976.

LicutensteN, E.: Zur Entwicklung des Bildungsbegriffs von MeisTeEr EckHART bis HEGEL.
Heidelberg 1966.

LicHTENSTEIN, E.: Art.: Bildung. In: Historisches Worterbuch der Philosophie. Hrsg. von J. RiTTER,
Bd. I, Basel/Stuttgart 1971, Sp. 922-937.

LinkEe, K.-W.: Technikverstindnis und Bildung. Versuch einer Bestimmung der Technik hinsichtlich
des Entwurfs eines didaktischen Strukturgitters fiir den Technikunterricht. Diss. Tiibingen 1976
(ms.).

LukAcs, G.: Geschichte und KlassenbewuBtsein. Berlin 1923.

Magrx, K.: Die Friihschriften. Hrsg. von S. LANDsHUT. Stuttgart 1953.

Magrx, K.: Das Kapital. Bd. III, Berlin 1960.

Marx, K./ENGELs, F.: Gesamtausgabe (MEGA).

Maurer, R.: Art. Entfremdung. In: Handbuch philosophischer Grundbegriffe. Hrsg. von H.
KriNnGgs/H. M. BAUMGARTNER/CH. WiLp. Bd. 1, Miinchen 1973, S. 348-360.

NierzscHE, F.: Vom Nutzen und Nachteil der Historie fiir das Leben. In: F. NIETZSCHE:
UnzeitgemiBe Betrachtungen. Stuttgart 1955 (Kréner-Ausgabe).

Nrrxow, K. E.: Die Kirche vor den Antagonismen der Bildungsplanung. In: Die Evangelische Kirche
und die Bildungsplanung. Eine Dokumentation. Hrsg. von der Kirchenkanzlei der EKD,
Giitersloh/Heidelberg 1972, S. 15-68.

Nrekow, K. E.: Grundfragen der Religionspadagogik, Bd. 1: Gesellschaftliche Herausforderungen
und theoretische Ausgangspunkte, Bd. 2: Das padagogische Handeln der Kirche. Giitersloh 1975.

Nirxow, K. E.: Grundlinien einer Bildungspolitik aus evangelischer Sicht. Grundsatzliche Erwigun-
gen zu einem Orientierungsrahmen. In: Evang. Beitrige zur Bildungspolitik. Hrsg. von der
Kirchenkanzlei der EKD. Giitersloh 1976, S. 17-54. (a)

Nipkow, K. E.: Moralerziehung heute. Erziehungswissenschaftliche und theologische Probleme. In:
B. GLabicow (Hrsg.): Religion und Moral. Diisseldorf 1976, S. 165-190. (b)

RauHuT, F./ScHAARscHMIDT, I.: Beitrige zur Geschichte des Bildungsbegriffs. Weinheim 1965.

228



Rirz,E.: Art Entfremdung. In: Historisches Wérterbuch der Philosophie. Hrsg. von J. RiTTER. Bd.
I1, Basel/Stuttgart 1972, Sp. 509-525.

RoEssLER, W.: Die Entstehung des modernen Emehungswesens in Deutschland. Stuttgart 1961.

Sacns, W.: Schulzwang und soziale Kontrolle. Argumente fiir eine Entschulung des Lernens.
Frankfurt/M. 1976.

ScueLsky, H.: Einsamkeit und Freiheit. Idee und Gestalt der deutschen Universitit und ihrer
Reformen. Reinbek b. Hamburg 1963.

TremL, A. K.: Logik der Lernzielbegriindung. Umrisse einer Theorie der Legitimation paddagogischer
Normen. Diss. Tiibingen 1976 (ms).

229






MANFRED RIEDEL

WILHELM voN HuMBOLDTs Begriindung der ,,Einheit von
Forschung und Lehre* als Leitidee der Universitét

Wer die nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs einsetzende Diskussion um eine
Neugestaltung der Universitit mit der Aufmerksamkeit des mitbeteiligten und mitbetrof-
fenen Zeitgenossen verfolgt hat, den wird die Frage nach ihrer Leitidee kaum
beeindrucken konnen. Statt darauf eine Antwort zu suchen, hitte er einigen Grund, ihr
lieber skeptisch auszuweichen. So widerspriichlich die Argumente der miteinander
streitenden Gruppen und Parteien gewesen sind, so umstritten ist die Sache, die im
Dauerstreit um die Institution ,,Universitiit* zur Verhandlung gekommen ist. Die Rede
von einer ,,Idee* unterstellt verniinftig begriindete Handlungs- und Zweckorientierun-
gen, sie unterstellt einen Weg, der begangen, und ein Ziel, das, wenn nicht erreicht, so doch
wenigstens angestrebt wurde. LaBt sich der Weg bestimmen, wird auch das Ziel anzugeben
sein. Nun hat die Praxis der Reform inzwischen sichtbar gemacht, daB dieser Weg in sehr
unterschiedliches Gelinde fiihrt. So verschieden das Gelédnde, so verschiedenartig die
Ziele, die erreicht worden sind. Wer wuBte noch wihrend des vergangenen J ahrzehnts um
den Zugang zu jenem Labyrinth, das euphorisch ,,Hochschulreform* genannt wurde, und
wer hielt einen Leitfaden in der Hand, an dem man sich orientieren konnte?

Darauf hat der Gesetzgeber geantwortet. Wohin der Weg der Universitét fiihrt, das zeigen
die Hochschulgesetzgebungen der Lénder und des Bundes, die im Jahre 1976 mit der
Verabschiedung des Hochschulrahmengesetzes ihren — vorléufigen — Abschluf} gefunden
haben. Allerdings sprechen die vorliegenden Gesetzestexte eine Sprache, die nicht minder
vielstimmig erscheint wie die Reden jener Reformparteien, deren Streit sie nun zum
Stillstand bringen. Wir haben es hier, um im Bilde zu bleiben, mehr mit Wegmarken zu tun,
die wiederum in verschiedene Richtungen weisen, als mit Markierungen eines Weges, die
das Ziel deutlich erkennen lieBen. Die Phase der Gesetzesnovellierung hat denn auch
schon in einer Reihe von Lindern begonnen. Ein niherer Vergleich der Texte ergibt
freilich zugleich, daB die Wegweiser, trotz unterschiedlicher Postierung, eine Richtung
anzeigen. Was die Gesetze zur Neugestaltung des Hochschulwesens festgeschrieben
haben, sind die Leitlinien einer neuen, von Grund auf verdnderten Institution, die sich auf
die im Bildungsbereich sprunghaft angestiegene Zahl der Lehrenden und Lernenden, die
Vermehrung des Wissensstoffes und der Wissensgebiete, die angewachsenen und jetzt
wieder verknappten Raten fiir Forschungsmittel und -institute, funktionell einzustellen
und ihre Regeln und Normen den veridnderten Gegebenheiten anzupassen hat. Lassen sie
auch eine Leitidee erkennen, wie sie jede Institution zu ihrer Begriindung bedarf? Um an
die Ausgangsfrage anzukniipfen: Hat die Universitit {iberhaupt noch eine ,,Idee*“?
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I Der Streit um die Idee der Universitit: Ausgangslage und gegenwirtige -
Problemsituation

DaB Hochschulgesetzestexte auf solche Fragen keine Auskunft geben, wird niemand
iiberraschend finden. Der Gesetzgeber ist weder verpflichtet, die Sprache der Philosophie
noch jene philosophische Pseudosprache zu sprechen, die in der vorausgehenden Debatte
um die ,,Idee der deutschen Universitit* eine zwar erhebliche, aber der Verstindigung
iiber ihre Situation wenig dienliche Rolle gespielt hat. Wozu er sich zu verpflichten hitte,
wire eine klare und deutliche Aussage iiber Ziele und Organisationsformen der
,,Universitit genannten Institution im Kontext jener tertidren Massenausbildungsstit-
ten, wie sie faktisch wihrend der vergangenen zwei Jahrzehnte entstanden und normativ
von nicht wenigen Lindergesetzen als vermeintlich gesicherter Besitzstand einer qualitativ
neuen Bildung kodifiziert worden sind. So erheblich die gesetzlichen Unterschiede in den
einzelnen Bundeslindern, so betrichtlich sind die sprachlichen Unklarheiten in der
Formulierung von Normen, die Gemeinsamkeit des Handelns an jener verdnderten
Institution verbiirgen und die ihre Angehorigen wieder auf einen gemeinsamen Konsens
hin orientieren sollen.

Der Text des Hochschulrahmengesetzes beginnt mit ,,allgemeinen Bestimmungen®,
welche die Aufgaben der Hochschulen im Sinne von Fundamentalnormen niher
umschreiben: Sie dienen der ,,Pflege und der Entwicklung der Wissenschaften und der
Kiinste durch Forschung, Lehre und Studium* (Kap. 1, 1. Abschnitt, § 2). Aber zugleich
spricht der Gesetzgeber von einem dariiber hinausgehenden Reformziel (§ 4: Neuordnung
des Hochschulwesens). Er trifft eine Reihe von Zieldefinitionen, die eigentiimlich
ambivalent sind. Aus dem neun Punkte umfassenden Katalog zitiere ich einige der
wichtigsten reformverbindlichen MaBgaben: ;;Das Hochschulwesen ist mit dem Ziel neu
zu ordnen, die gegenwirtig von Hochschulen mit unterschiedlicher Aufgabenstellung
wahrgenommenen Aufgaben in Forschung, Lehre und Studium zu verbinden. Die
Neuordnung soll insbesondere gewihrleisten: 1. ein Angebot von inhaltlich und zeitlich
gestuften und aufeinander bezogenen Studiengidngen mit entsprechenden Abschliissen in
dafiir geeigneten Bereichen ...; 2. einen Aufbau der Studienginge, der bei einem
Ubergang in Studiengiinge gleicher oder verwandter Fachrichtungen eine weitgehende
Anrechnurig erbrachter vergleichbarer Studien- und Priifungsleistungen ermdglicht; 3.
eine dem jeweiligen Studium entsprechende Verbindung von Wissenschaft und Praxis; 4.
die Aufstellung und Durchfiihrung fachbereichs- und hochschuliibergreifender For-
schungs- und Lehrprogramme, sowie die Bildung von Schwerpunkten in Forschung und
Lehre auch in Abstimmung mit anderen Forschungs- und Bildungseinrichtungen und mit
Einrichtungen der Forschungsforderung; 5. eine fachbezogene und ficheriibergreifende
Férderung der Hochschuldidaktik*.

Die Ambivalenz der hier formulierten Zieldefinitionen tritt mit der Zielsetzung des
Gesetzgebers offen zutage: ,,Zur Erreichung der Ziele nach § 4 Abs. 3 sind die
verschiedenen Hochschularten in einem neuen Hochschulsystem zusammenzufiihren® (§
5 Abs. 1). Auf der einen Seite steht die gegen die Institution ,,Universitét* gerichtete
Organisationsform der Gesamthochschule (§ 5), die sich in gleichartigen, berufsbezoge-
nen Studiengiingen mit abgestuften Lehr- und Studieneinheiten sowie entsprechend
gleichen Lehr- und Lernleistungen gliedern soll; auf der anderen steht eine mehr oder
weniger traditionelle Bestimmung der Hochschulaufgaben, die an klassische Normen eben
jener Institution wie den Grundsatz der Einheit von Forschung und Lehre und dessen
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Kodifikation zu einem Grundrecht neuzeitlicher Wissenschaft und Wissenschaftsorgani-
sation ankniipft. Unter dem Stichwort ,,Gesamthochschule*, so hat HERMANN LUBBE
(Bergedorfer Gespriichskreis 1974, S. 25) diesen paradoxen Sachverhalt beschrieben,
wird das HumsoLDTsche Ideal der Einheit von Forschung und Lehre als egalitdrer
Anspruch der Angehdrigen tertiéirer AusbildungsdienstleistungsgroBbetriebe mit einem
Personalstand von demnichst hunderttausend Hochschullehrern hochgehalten. ’

Wie ist es zu erklaren, daB sich das Hochschulrahmengesetz in seinen allgemeinen, die
geistige und institutionelle Struktur des reformierten Hochschulwesens vorzeichnenden
Bestimmungen auf den Grundsatz der Einheit von Forschung und Lehre und damit auf
eine Leitidee derselben Institution beruft, die zu negieren es zugleich in Aussicht stellt?
Wie ist dieser Widerspruch, die doppelbddige Struktur des Gesetzes mdglich? Hier
werden wir nun einige Schritte hinter die aktuelle Gesetzesproblematik zuriickgehen und
sie in jenen geschichtlichen Zusammenhang hineinstellen miissen, aus dem die Diskussion
um die deutsche Universitiit erwachsen ist. Denn ihre Leitidee ist seit langem umstritten.
An der Massenuniversitit ist kein Platz mehr fiir die Einheit von Forschung und Lehre,
sagen die einen; Forschung war ein Privileg der Universitéten, sie findet langst schon extra
muros, in Industrie und Wirtschaft statt, sagen die anderen. Was aber heiB3t ,,Forschung*
und ,,Lehre*“?

Die prinzipielle Unklarheit im Gebrauch dieser Grundbegriffe geht einher mit jenem
Dauerstreit um die ,,Jdee der Universitit* (Synopse dazu bei JASPERS/ROSSMANN 1961)
der lange Zeit das Reform- und Bildungsdenken der élteren Generationen geprigt hat und
bis heute seine Schatten wirft. Er ist im Kern ein Streit um WiLHELM vON HUMBOLDT, der
die Begriffe zuerst eingefiihrt und im Kontext einer hochst folgenreich gewordenen
Universitatsneugriindung als Leitidee moglicher Institutionalisierung von Wissenschaft
erliutert hat. In diesem Streit standen (und stehen) sich im wesentlichen zwei Gruppen
gegeniiber. Die erste nenne ich die Gruppe der traditionalistischen Reformer. Obwohl
durch die als unvermeidlich angesehene und tendenziell bejahte Spezialisierung und
betriebsformige Arbeitsteilung der Einzelwissenschaften zur Preisgabe des von Hum-
BOLDT vorausgesetzten Zusammenhangs zwischen wissenschaftlichem Handeln und
personaler Selbstbildung entschlossen, hielt diese Gruppe —nach dem faktischen Scheitern
des von ihr propagierten studium generale — an der Leitidee der Einheit von Forschung
und Lehre fest, die sie lediglich durch eine dritte universitdre Idee — die Erziehung - zu
modifizieren wiinschte. ,,Erziehung* hieB dabei nicht mehr die ,,im Sinne des Idealismus
wirkende Menschformung durch die wissenschaftliche Wahrheit selbst*, sondern wissen-
schaftlich unvermittelbare Einiibung in das tradierte gesellschaftliche Normensystem —
eine ,,auBerhalb der Wissenschaft erstrebte padagogische Einwirkung auf die Studenten*
(HemmpEL 1956, S. 23; BECKER 1920; 1925, S. 43f.; densstaatsbiirgerlichen Bildungs- und
Erzichungsauftrag behilt BECKER freilich noch einer wissenschaftlichen Vermittlung
durch die Soziologie vor). In der Erfiillung eines Erziehungsauftrags sah diese Gruppe den
eigentlich revolutiondren Kern der Reform, der den iiber HumBoLDT hinausgehenden
Bildungsauftrag der Universitit ausmachen sollte (Scuwarz 1963; BessoN 1963).

Die zweite Gruppe war (und ist) die der technokratischen Reformer, die sich von soichen
Modifikationen fern weiB. Sie plidierte fiir eine Hochschule, die mit der HumBoLDT-Tra-
dition bricht und ihre Aufgabe, entsprechend den verinderten Gegebenheiten der
historischen Situation, neu definiert. Ihr zentraler Angriffspunkt war die universitére
Leitidee der Einheit von Forschung und Lehre. Unter Berufung auf den sikularen Trend,
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die fortschreitende Verwissenschaftlichung der industriellen Welt und deren technisches
Berufsbediirfnis, versuchte sie die Aufgabe der Universitit auf eine ,,optimale Lehre* im
Sinne intensiver Fachausbildung zu beschrinken, die von Forschung institutionell zu
entlasten ist. Nicht die Bildungsaufgabe der Universitit, sondern sie selbst, ihre
organisatorische Einheit, tritt hier in Lehr- und Forschungsanstalt, in Massenlehrwerkstatt
und ForschungsgroBbetrieb auseinander. Eine weitere Gruppe schliefilich, die man als
dritte numerieren, aber genau so gut der ersten Gruppe zurechnen kann, wollte ohne
Einschriinkung an der deutschen HumBoLDT-Tradition festhalten. Sie ging davon aus, daf
,,die alte HumBoLDTsche Vorstellung der Wahrheit und Einsamkeit suchenden ,Universi-
tat‘, die der ,Anstalt filhrender Geister, von der ,iiberragenden Bedeutung auch
moralischer Krifte im geistigen Streit’, daf8 diese Idee, vor 150 Jahren zum Leitbild
erhoben, aere perennius nicht um einen Zentimeter ihre Pflécke umstecken oder gar
zuriickstecken sollte* (LENz 1963, S. 9). Die traditionalistischen Wortfiihrer konnten sich
dabei auf HELMUT ScHELSKY (1961/1971) berufen, der zu Beginn der sechziger Jahre
einzelne dieser Gedanken in den Mittelpunkt einer theoretisch anspruchsvollen Hum-
poLDT-Interpretation gestellt hatte.

Argumente wie pathetische Beschworungen im Streit um HUMBOLDT zeigen an, daf ein
gesichertes und allgemein anerkanntes Verstindnis der Grundbegriffe und institutionellen
Grundlagen der Universitét faktisch nicht vorhanden ist. H. SCHELSKY hatte in seinem
Buch — zweifellos einem der wenigen herausragenden Beitrige zur zeitgendssischen
Reformdiskussion — dem deutschen Bildungs- und Reformdenken der letzten Generatio-
nen vorgeworfen, in nur ideenhaft-geistesgeschichtlichen Vorstellungen von Bildung und
Wissenschaft erstarrt zu sein. Die Kritik ist sicherlich berechtigt. Sie 148t sich jedoch in
ihrer Spitze gegen SCHELSKY selber kehren, der, vom falschen Idealismus der bildungsbiir-
gerlichen Tradition geblendet, Einsamkeit und Freiheit als soziales Leitbild der
HumeoLbTschen Universitit, den Universititslehrer als monologischen Wahrheitssucher
und die von HUMBOLDT hergestellte Beziehung zwischen Wissenschaft und Forschung als
institutionelle Tendenz zur ,,Forschungsuniversitat‘ deutet. Dieses (von SCHELSKY in der
zweiten Auflage 1971 wieder zuriickgenommene) Pliadoyer fiir eine Riickkehr der
deutschen Universitit zu ihren Anfingen hat die Aporien der Reformdiskussion nicht
aufgelost; sie hat sie in gewisser Weise vermehrt, weil die historisch-soziologische
Aufklirung der ,,Idee der Universitiit* eine genauere sprachliche Kldarung der Grundbe-
griffe verabsiumt, in denen sich das HumBoLDTsche Konzept aufbaut. Die Verwirrung
dauert an, so daB hier nur eine grundsitzliche Besinnung weiterhelfen kann.

II. Begriff versus Idee: HumBOLDTS Verstindnis der Institution ,, Universitdt‘

In den zahlreichen Aktenstiicken zur Reform des PreuBischen Bildungswesens —
Denkschriften, Antrige, Berichte und Briefe — spricht HUMBOLDT an keiner Stelle von
einer ,,Idee der Universitat“. Universitidten fallen zusammen mit den Akademien der
Wissenschaften und Kiinste unter den Begriff der hoheren wissenschaftlichen Anstalten.
Wihrend ,,Jdeen®, nach dem Kantischen Sprachgebrauch, iiberhaupt kein eindeutig
fixierbarer Gegenstand zukommt, sind ,,Begriffe‘ Elementarfunktionen des wissenschaft-
lichen Sprechens, die Gegenstinde unterscheiden, bestimmen und bezeichnen—,,jeden in
einem Gegenstande liegenden Begriff aber vollstandig durchzufiihren, ist iiberhaupt und
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iiberall von der groBten Wichtigkeit* (HumsoLDT 1824, S. 98). Der Begriff der hdheren
wissenschaftlichen Anstalten, d.h. der Institutionen ,,Universitét* und ,,Akademie*’,
definiert sich dadurch, daB ,,dieselben bestimmt sind, die Wissenschaft im tiefsten und
weitesten Sinne zu bearbeiten, und als einen nicht absichtlich, aber von selbst zweckmiBig
vorbereiteten Stoff der geistigen und sittlichen Bildung zu seiner Benutzung hinzugeben*
(HumsoLrpr 1810, S. 25 5). Der Gebrauch des Ausdrucks ,,Universitit*, der am Ende des
18. Jahrhunderts in Verruf gekommen und in den HumBoLDT vorliegenden Entwiirfen
der Berliner Reformer vermieden worden war, wird teils pragmatisch nach dem
Herkommen, teils philosophisch nach Prinzipien oder ,,allgemeinen wissenschaftlichen
Grundsitzen* gerechtfertigt. Demgemais unterscheidet HUMBOLDT zwischen Namen und
Begriff der neuen Institution. Mit dem ,,alten und hergebrachten Namen einer
Universitat* belegt und im iibrigen von ,,allem veralteten Mifbrauch gereinigt*, soll die
allgemeine Lehranstalt — so lautete zunéchst die amtliche Bezeichnung — alles enthalten,
was der ,,Begriff einer Universitét mit sich bringt. Sie konnte, von richtigen Ansichten
allgemeiner Bildung ausgehend, weder Ficher ausschlieBen, noch von einem héheren
Standpunkt, da die Universitdten schon den héchsten umfassen, beginnen, noch endlich
sich bloB auf praktische Uebungen beschrinken* (18094, S. 115¢%.).

Mit der Einfiihrung dieses Begriffs gibt HumBOLDT dem alten Namen eine verinderte, mit
der vormaligen Institution nicht vergleichbare Bedeutung. Die Universitit,die keine
Ficher ausschlieBt, und bereits den hochsten Standpunkt (~ die ihr zusammen mit der
Akademie aufgegebene Kultur der Wissenschaft —) umfaBt, ist nicht mehr Hohe Schule
der Fakultiten, sondern ein Gesamtverband der Wissenschaften, der die herkommlichen
Organisationsformen von Lehre und Studium aufsprengt. Dieser ,.Begriff* der Universi-
tit, der auch jenen Fiachern Raum gibt, die als neue Wissenschaften auBerhalb der
Universititen — in Werkstitten und Akademien — entstanden sind, bedarf der Rechtferti-
gung nach Prinzipien oder allgemeinen Grundsitzen, nach denen Wissenschaft institutio-
nell zu organisieren ist.

Hier hat die Philosophie ihre Stelle. Freilich: es ist ein eigener Typus philosophischer
Argumentation, der ebenso unbefangen wie geschichtlich souverdn auftritt. Mit HERDER,
ScuiLLER und GOETHE teilt HUMBOLDT den kritischen Vorbehalt gegen die zeitgendssi-
sche Ideenphilosophie von FICHTE und SCHELLING. Trotz mancher Gemeinsamkeiten und
gedanklicher Beriihrungspunkte widerstrebt ihm die spekulative Haltlosigkeit ihrer
Versuche, eine ,,Idee der Universitat™ a priorizu konstruieren: ,,Esist nicht schwer*, heiBt
es im Organisationsplan von 1810, ,,diese zufillig entstandenen Institute wie aus der Idee
entstanden abzuleiten; allein theils bleibt in solchen seit KANT sehr beliebten Ableitungen
immer etwas Schiefes zuriick, theils ist das Unternehmen selbst unniitz* (1810, S. 261).
Leider sind HumBoLDTs Bemiihungen immer wieder voreilig dem Universitéts- und
Bildungsdenken der idealistischen Philosophie zugeordnet worden, so da3 seine niichter-
ne und wache Aufgeschlossenheit fiir die weder von FICHTE noch von SCHELLING
bewiltigten Herausforderungen der historischen Situation nur ungentigend erkannt und
gewiirdigt worden ist.

Die Rechtfertigung der Universitdt beruht fiir HumsoLpT nicht auf einer aparten
,,philosophischen Idee*. Der Einteilungsgrund der wissenschaftlichen Institutionen ergibt
sich vielmehr umgekehrt aus einem normativen Fundament aller Wissenschaften, dem
allein das Wertpradikat ,,Idee* vorbehalten bleibt; aus der ,,reinen Idee der Wissen-
schaft®. Was damit gemeint ist, kann hier zundchst nur angedeutet und im Kontext der
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Einfiilhrung von Grundbegriffen und Grundsitzen der Universitit vorldufig erldutert
werden. Thr ,,Wesen* oder ihre ,Eigentiimlichkeit* (beide Ausdriicke sind in Hum-
BOLDTs Sprachweise synonym), die spezifische Differenz der Universitit zu anderen
_Institutionen, besteht darin, ,,innerlich die objektive Wissenschaft mit der subjektiven
Bildung, duBerlich den vollendeten Schulunterricht mit dem beginnenden Studium unter
eigener Leistung zu verkniipfen, oder vielmehr den Ubergang von dem einen zum anderen
zu bewirken* (1810, S. 255). Wie die Universitit nach aufen hin den schulischen
Unterricht in Studium iiberfiihrt, so soll sie innerlich, im geistigen Leben ihrer Mitglieder,
das Wissen des Einzelnen zur Wissenschaft aufschlieBen und umgekehrt deren Bestand
der personalen Selbstbildung erschlieBen. Thr Zweck heiit klar und einfach: wissenschaft-
. liche Bildung. ’

Gleichwohl hilt HuMBoLDT noch einmal fest, daB jener der Universitiit zugrundeliegende
Begriff mit der Angabe von Bildungszwecken nicht erschdpft, dal er umfassender und
weiterer Bestimmung offen ist: ,,Allein der Hauptgesichtspunkt bleibt die Wissenschaft,
oder, grundsitzlich formuliert: wissenschaftliche Institutionen konnen ihren Zweck nur
erreichen, wenn ,,jede, so viel als immer méglich, der reinen Idee der Wissenschaft
gegeniibersteht (1810, S. 255). Aus diesem Gesichtspunkt hat eine am theoretisch
verengten Wissenschafts- und Bildungsbegriff des 19. Jahrhunderts orientierte Hum-
BoLDT-Interpretation den Grundsatz der Einheit von Forschung und Lehre und die soziale
Isolation der Universitit, ihre Fundierung auf die Prinzipien biirgerlicher Einsamkeit und
Freiheit, zu begriinden und fiir unsere Zeit zu rechtfertigen versucht. Tatséchlich leitet
HumsoLbT aus dem Verhiltnis der Universitiit zur reinen Idee der Wissenschaft ein
komplexes Gefiige von Grundbegriffen und Grundsitzen des geistigen Aufbaues ihrer
Institutionen ab, die ich gegeniiber jenen bildungsidealistischen Halbierungen wie folgt zu
unterscheiden vorschlage:

(1). den Grundsatz der Einheit von Einsamkeit, Freiheit und Gemeinschaft;
(2) den Grundsatz der Einheit von Lehren, Lernen und Forschen, und
(3) den Grundsatz der Einheit der Wissenschaft.

Im folgenden werde ich die hier genannten Grundbegriffe der Reihe nach behandeln und
in kritischer Auseinandersetzung mit dem noch immer grassierenden HuMeoLDT-MiBver-
stindnis und der Restaurierung eines falschen Universitits- und Wissenschaftsideals zu
kldren versuchen.

II1. Einsambkeit und Freiheit: das miBverstandene Sozialideal der Universitit

Einsamkeit und Freiheit fiir die Lehrenden und Lernenden, sagt ScHELskY (1971, S.
55f.), das ist die soziale Grundidee, die zur Griindung der neuen deutschen Universitét
fiihrte. Niemand hat diese Leitidee wissenschaftlicher Institutionen, die soziale Grundfor-
mel der Einsamkeit und Freiheit, so klar als die Grundlage der Universitit bezeichnet wie
WILHELM voN HumBoLDT. Was hat HumsoLDT tatséchlich getan? Anhand einer
ebenfalls nicht pragmatisch, sondern prinzipiell-philosophisch gerechtfertigten Unter-
scheidung von Grundarten der Lehre (des ,,Unterrichts*), auf die ich noch zuriickkommen
werde, war er im Litauischen Schulplan (1809b, S. 191) zu demselben Begriff der

236



‘Universitit gelangt, von dem wir ausgegangen sind: ,,Der Universitit ist vorbehalten, was
nur der Mensch durch und in sich selbst finden kann, die Einsicht in die reine Wissenschaft.
Zu diesem Selbst-Actus im eigentlichsten Verstand ist notwendig, Freiheit, und hiilfreich
Einsamkeit, und aus diesen beiden Punkten flieBt zugleich die ganze duBere Organisation
der Universitiaten.* Um MiBverstindnisse zu vermeiden — und es ist ein Miverstéindnis,
wenn von dieser Bildungs- und Wissenschaftskonzeption gesagt wird, sie werfe das
Individuum auf seine personale Einsamkeit zuriick und enthebe es nach Moglichkeit den
gesellschaftlichen Zwingen und Verpflichtungen (ScHELskY 1971, S. 56) — muB man den
Wortgebrauch in HuMBoLDTs Schriften beachten und die sprachliche Grundbedeutung
rekonstruieren, die beiden Ausdriicken im Kontext seiner Bildungs- und Wissenschafts-
philosophie zukommt.

Der Politiker HuMBOLDT spricht in Pldnen, Antrigen und Denkschriften der Sache-nach
die gleiche Sprache, die sich der Philosoph in der Auseinandersetzung mit den groBen
Eindriicken seiner Jugend, der Aufklirung, der Franzésischen Revolution und der
neuzeitlichen Emanzipation der Wissenschaften und Kiinste erarbeitet hatte. Freiheit ist
ihm, dem Schiiler KanTs, der Schiiisselbegriff nicht nur zum Verstindnis von Wissen-
schaft, sondern zur Situation des Menschen in der Welt und damit zu einer Disziplin, die
bei KaNT erst am Ende, als systematischer AbschluB aller wissenschaftlichen Bemiihung,
auftritt: der philosophischen Anthropologie. In HumBoLDTs Denken, dem durch KANTs
Kritik der ansschlaggebende Anteil des Menschen am Zustandekommen verniinftiger
Wissenschaft und Praxis als Beweis jener Freiheit feststeht, macht sie den Anfang.
Dennoch ist diese Anthropologie, die metakritisch zu verfahren scheint, indem sie KANTS
Frage: Was ist der Mensch? in die mehr empirische Fragerichtung umbiegt, was der Zweck
des Menschen, die ,,letzte Aufgabe unseres Daseins* sei, ganz im Geist der kritischen
Philosophie entworfen. Sie enthalt die Theorie zu HumBoLDTs Praxis, die sich in jenen
Grundbegriffen und Grundsétzen der neuen Universitét artikuliert.

Aus KaANTs Moralprinzip zieht HUMBOLDT, ohne sich in die Hohen der Spekulation zu
verlieren, die anthropologische Konsequenz: ,,Die letzte Aufgabe unsres Daseyns: dem
Begriff der Menschheit in unserer Person, sowohl wiahrend der Zeit unsres Lebens, als
auch noch iiber dasselbe hinaus, durch die Spuren des lebendigen Wirkens, die wir
zuriicklassen, einen so groBen Inhalt, als moglich, zu verschaffen, diese Aufgabe 16st sich
allein durch die Verkniipfung unsres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und
freiesten Wechselwirkung. Diess allein ist nun auch der eigentliche Massstab zur
Beurtheilung der Bearbeitung jedes Zweiges menschlicher Erkenntnis. Denn nur
diejenige. Bahn kann in jedem die richtige seyn, auf welche das Auge ein unverriicktes
Fortschreiten bis zu diesem letzten Ziele zu verfolgen im Stande ist, und hier allein darf das
Geheimnis gésucht werden, das, was sonst ewig todt und unniitz bleibt, zu beleben und zu
befruchten* (1793, S. 2351.). Der Grundzweck des Menschen, den ihm nicht Bediirfnisse
oder Neigungen, sondern Vernunft (- ,.die ewig unverinderliche Vernunft* —) vor-
schreibt, heit Bildung, das Resultat jener Wechselwirkung zwischen Ich und Welt. Im
anthropologischen Konzept der ,,Theorie der Bildung des Menschen* hat ,,Einsamkeit*
nicht den Stellenwert eines Prinzips. ,,Bildung* ist bei HUMBOLDT, genetisch verstanden,
ein Gegenmodell zu dem als bedrohlich diagnostizierten Symptom der ,, Vereinseitigung**
in der neuzeitlichen Kultur, die héchste und proportionierlichste Entfaltung der Krifte des
Menschen zu einem Ganzen (1792, S. 64). Freiheit ist das erste Erfordernis dieser
Bildung, ihre ,,erste und unerldBliche Bedingung* (die in Griechenland nicht erfiillt war!);
das zweite ist Mannigfaltigkeit der Situationen. Die Unterscheidung demonstriert
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HumBsoLbTs Abstand von der humanistischen Bildungsideologie des spéteren Biirger-
tums: ,,Auch der freieste und unabhiingigste Mensch, in einférmige Lagen versetzt, bildet
sich minder aus“ (ebd.). Einsamkeit ist kein sozialer Dauerzustand; sie ist ein
Durchgangsstadium zur Selbstverstindigung des Individuums und zu jener Bildung, die es
in wechselnder Lage, und das heiBt fiir HuMBOLDT: in der Gemeinschaft erfahrt. Auf der
anderen Seite gilt, daB sich Freiheit ohne Einsamkeit an jenen Wechsel nur allzu leicht
verlieren kann. Auch derjenige, welcher nicht in freier Geldstheit handelt, wer die
Menschheit in seiner Person nicht zur ,,Abgezogenheit* des Individuums zusammenzu-
nehmen vermag (uber den synonymen Gebrauch beider Ausdriicke vgl. 1806, S. 54),
bildet sich ,,minder aus**

,,Gemeinschaft* also ist der Komplementarbegriff zu ,,Einsamkeit* und ,,Freiheit*, Das
ergibt sich aus den Entwiirfen zu einer Theorie der Bildung des Menschen, die HumMBOLDT
in seinen, der politischen Praxis vorhergehenden, Schriften zur philosophischen Anthro-
pologie vorlegt. Einseitigkeit — in der modernen Welt sozialer Dauerzustand und Ansto3
zur Bildung zugleich — ist dem Menschen, der auf einmal nur mit einer Kraft wirken und
seine Fihigkeiten oft nur einzeln iiben kann, unvermeidlich, solange er auf sich beschrankt
bleibt. Er entgeht ihr dann, wenn er die Mannigfaltigkeit der Situationen niitzt und seine
Kraft mit anderen verbindet. Paradigmen solcher Verbindung sind Geschichte, der
Inbegriff vergangener Situationen, die es mit Gegenwart und Zukunft zu verkniipfen gilt,
und Gemeinschaft, das Sichvereinigen und Zusammenwirken mit anderen. Die Menschen
miissen, wie HUMBOLDT sagt, sich ,,untereinander verbinden, nicht um an Eigentiimlich-
keit, aber an ausschlieBendem Isolirtsein zu verlieren; die Verbindung muf nicht ein
Wesen in das andere verwandeln, aber gleichsam Zugénge von einem zum anderen
erdffnen; was jeder fiir sich besitzt, muss er mitdem, von andren Empfangnen vergleichen,
und danach modificiren, nicht aber dadurch unterdriikken lassen* (1792, S. 64f., 82; vgl.
1794; Plan, 0.J., S. 339f.; Das 18. Jh., 0.J., S. 386 u.d.).

In freier Selbstbildung erschlieBt der Einzelne seine Individualitit der Gemeinschatt.
Dieser anthropologische Grundgedanke der Jugendschriften bestimmt noch die leitenden
Ideen der Reformzeit. Zur Einsicht in die reine Wissenschaft, so hieB es im ,,Litauischen
Schulplan*, sei notwendig Freiheit und hilfreich Einsamkeit. Sie sind die an hoheren
wissenschaftlichen Anstalten ,,vorwaltenden Principien®, heifit es im Organisationsplan
fiir die Berliner Universitit. Aber in beiden Texten stehen sie nicht fiir sich, sondern sind
gepaart mit dem Prinzip Gemeinschaft. Wie Wissenschaft Einsamkeit, die Abgezogenheit
und konzentrierte Stille fordert, so bedarf sie der Gemeinschaft, des Zusammenwirkens
mit anderen. Einsamkeit ist nur eine Seite, nicht die Sozialidee der Universitit. Denn
HumsoLprt fihrt fort: ,,Da aber auch das geistige Wirken der Menschheit nur als
Zusammenwirken gedeiht, und zwar nicht bloss, damit Einer ersetze, was dem Anderen
mangelt, sondern damit die gelingende Thitigkeit des Einen den Anderen begeistere und
Allen die allgemeine, urspriingliche, in den Einzelnen nur einzeln oder abgeleitet
hervorstrahlende Kraft sichtbar werde, so muss die innere Organisation dieser Anstalten
ein ununterbrochenes, sich immer selbst wieder belebendes, aber ungezwungenes und
absichtsloses Zusammenwirken hervorbringen und unterhalten* (1810, S. 255f.). Die
Sozialidee der Universitit liegt in der Einheit von Freiheit, Einsamkeit und Gemeinschaft
(vgl. auch 1809b, S. 191). Die reine wissenschaftliche Idee, die sich in ihr realisieren soll,
realisiert sich nur als Gemeinschaftswerk. Geistiges Wirken, die Aneignung, Priifung und
Erweiterung des Wissens, bleibt auf freies Zusammenwirken mit anderen, auf Koopera-
tion und Kommunikation angewiesen. Und so wenig das Prinzip Einsamkeit als Alibi fiir

238



den Riickzug des Gelehrten in Elfenbeinturm oder Fachidiotie taugt, so wenig 14Bt es sich
zur Apologie einer gesellschaftlich elitiren Stellung der Universitit benutzen. Die
Institution der reinen Wissenschaft, wie sie HUMBOLDT urspriinglich entworfen hat,
verschlieBt sich nicht der Offentlichkeit und den Bediirfnissen von Staat und Gesellschaft.
»Die Universitdt nemlich®, so stellt HuMBoLDT unmiBverstindlich fest, ,,steht immer in
engerer Beziehung auf das praktische Leben und die Bediirfnisse des Staats, da sie sich
fmmer praktischen Geschiften fiir ihn, der Leitung der Jugend unterzieht (1810, S.
263f.). Sie kann sich gesellschaftlichen Zwingen und Verpflichtungen nicht entheben. Als
Institution der wissenschaftlichen Bildung istsie der ,,Gipfel, in dem alles, was unmittelbar
fiir die moralische Cultur der Nation geschieht, zusammenkommt* (ebd., S. 255) und
insofern ein Teil der politischen Gemeinschaft, des Staats. Wie sich der Einzelne in freier
Selbstbestimmung zur Gemeinschaft aufschlieBt, so 6ffnet sich die Universitidt dem Staat,
wenn dieser sie sich frei bestimmen dft. Sie muf} sich seinem Anspruch und den
Anforderungen des praktischen Lebens offen halten, wovon sich abzugrenzen sie
gleichwohl kraft ihrer Idee verpflichtet ist.

V. Lehren und Lernen: Forschung als didaktisches Prinzip

Der Grundsatz der Einheit von Forschen, Lehren und Lernen wird von HuMBoLDT auf
zwei verschiedenen Argumentationsebenen gerechtfertigt. Die erste ist die gewisserma-
Ben pragmatische der Wissensvermittlung, die Ebene der Didaktik. HumBOLDTS
Bemiihungen gelten nicht der Universitdt und der in ihr zu institutionalisierenden
Forschung und Wissenschaft allein. Sie sind Teil eines Bildungsgesamtplans, in dem
didaktische Gesichtspunkte eine wichtige Rolle spielen. Didaktik ist die Theorie der
Lehrarten und der Lehrkunst im Sinne einer Methodik des Lehrens und Lernens, kurz:
Theorie des wissenschaftlichen Unterrichts (im Unterschied zum gymnastischen und
asthetischen Unterricht) (1809b, S. 189). Der wissenschaftliche Unterricht ist der allein
didaktikfahige, der ,,didaktische Unterricht*. Er baut sich, ,,philosophisch genommen*,
d.h. nach wiederum allgemeinen Grundsétzen, in drei Stufen auf: dem Elementarunter-
richt (a), dem Schulunterricht (b) und dem Universititsunterricht (c). Der Elementarun-
terricht betrifft eigentlich noch gar nicht das Verhiltnis von Lehren und Lernen, sondern
die (vor allem sprachliche) Vorarbeit dazu, die geistige Erzichung des Anféngers. Der
Unterricht soll ,,bloss in Stand setzen, Gedanken zu vernehmen, auszusagen, zu fixieren,
fixiert zu entziffern, und nur die Schwierigkeiten liberwinden, welche die Bezeichnung in
allen ihren Hauptarten entgegenstellt (1809c, S. 169; vgl. 1809b, S. 191). Er ist noch
nicht sowohl Unterricht, als er zum Unterricht vorbereitet (Konigsberger Schulplan), er
macht es erst moglich, eigentlich Dinge zu lernen und einem Lehrer zu folgen (Litauischer
Schulplan).

Der Schulunterricht dient der Ubung der Fahigkeiten und dem Erwerb von Kenntnissen,
ohne die ,,wissenschaftliche Einsicht und Kunstfertigkeit* unméglich sind. Er hat es in
doppelter Weise mit dem Verhiltnis von Lehren und Lernen zu tun; auf der Seite des
Schiilers mit dem Lernen der Wissenschaften selbst (Mathematik, Sprachen, Natur- und
Geschichtswissenschaften), dann aber auch mit dem ,,Lernen des Lernens* (1809c, S.
170). Beide Handlungen setzen das Handeln des Lehrers voraus. Der Schulunterricht soll
den Schiiler gerade zu jenem Punkt hinfiihren, ,,wo es unniitz sein wiirde, ihn noch ferner
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an einen Lehrer und eigentlichen Unterricht zu binden, er macht ihn nach und nach vom
Lehrer frei, bringt ihm aber alles bei, was ein Lehrer beibringen kann* (1809b, S. 191).

Wenn das Lernen gelernt und das bloBe Lehren iiberfliissig ist, beginnt der Universitétsun-
terricht. Es wire jedoch falsch zu meinen, dal die Fixierung dieses ,,Endpunkts* die
Institution der reinen Wissenschaft in den didaktischen Naturzustand entldBt. Das
Gegenteil ist der Fall. Wie schon der Terminus andeutet, stellt HuMBoLDT auch dig
Universitdt unter das von ihm vorausgesetzte ,,Princip der Einheit und Continuitit des
Unterrichts in seinen natiirlichen Stadien* (ebd., S. 190). Die didaktische Praxis freilich
und ihre Theorie riicken jetzt in eine andere Perspektive ein. Auf den vorhergehenden
Stufen bleiben Lehren und Lernen getrennt; das Handeln von Schiiler und Lehrer ist an
verschiedene Rollen gebunden, die ungleichartig und gegeneinander unaustauschbar sind:
der Lehrer handelt fiir den Schiiler und dieser umgekehrt fiir jenen. Uber der Praxis der
Wissensvermittlung geriit dem Lehrenden die Wissenschaft selbst zum passiven Stoff, den
es nur zu iibertragen gilt. Indem HuMBoLDT umgekehrt das didaktische Handeln auf einen
Begriff von Wissen griindet, der sich selbst als Handeln aufbaut, indem er das Verhiltnis
von Lehren und Lernen an ein ,,Drittes, an die Wissenschaft bindet, verindern die
didaktischen Grundbegriffe ihren Stellenwert. Es ist die Ebene der Wissenschaft und eines
neuen, der alten Universitit unbekannten Verstindnisses von Wissenschaft als Forschung,
auf der sie eine andere Zuordnung erhalten. Mit einer Entschiedenheit, die ihm sonst
fremd ist, zieht HuMBoLDT zwischen Schule und Universitit den Trennungsstrich. Aus der
reinen Idee der Wissenschaft begreift er deren Institution ,,als die Emancipation vom
eigentlichen Lehren (da der Universitétslehrer nur von fern das eigene Lernen leitet)*

“(ebd.). An der Universitit wird weiterhin gelehrt und gelernt, aber Lehren und Lernen
beruhen auf einer Gemeinsamkeit des Handelns, die vom Begriff der Wissenschaft
gefordert wird. An die Stelle des friiheren Lehrer-Gelehrten tritt der wissenschaftlich
Forschende, der Forscher als Lehrer, und an die Stelle des durch bloBe Unterrichtung
Lernenden, des vormaligen Scholaren, der Studierende, welcher jetzt am ProzeB der
Wissensfindung teilnimmt. Der Universitétslehrer ist nicht mehr Lehrer, der Studierende
nicht mehr Lernender, sondern ,,dieser.forscht selbst, und der Professor leitet seine
Forschung und unterstiitzt ihn darin“ (1809¢, S. 170). Welche Bewandtnis hat es mit
dieser auffilligen Rollenverinderung? Was zeichnet Wissenschaft als Forschung.und
einen darauf gebauten Unterricht aus?

Fiir HuMBOLDT steht der ,,Forscher* als eigensténdige Figur menschlicher Welterfahrung
neben dem sinnlichen Menschen (dem Kiinstler) und dem Beobachter. Der Beobachter ist
der Erfahrung sammelnde Empiriker, dem der Sprachgebrauch Lebendigkeit des Sinns
zuschreibt. Davon unterscheidet sich der Kiinstler, der sich an dem Spiel, der Bewegung,
der Mannigfaltigkeit erfreut, weiche immer die Beschaftigung der Sinnlichkeit begleiten -
er bedarf des Feuers der Sinne. Der Forscher hingegen ist der ,,emsige Untersucher, der
sich seinen Weg absichtlich und methodisch vorher vorzeichnet und die Liicken unserer
Kenntnis auf eine gewissermaBen systematische Weise ausfiillt (1798, S. 254). Mit ihm
zieht ein neuer Typus des Gelehrten in die Universitit ein —~ der Repridsentant
neuzeitlicher, methodisch verfahrender Wissenschaft, die als Wissen prinzipiell unabge-
schlossen und als Handeln auf das Zusammenwirken mit anderen angewiesen bleibt.
,,Forschung® ist der allgemeine Ausdruck fiir diese Unabgeschlossenheit und jene
Handlungsgemeinsamkeit. In ihr 16st sich nicht nur die Trennung von Lehren und Lernen,
sondern auch die Lebensform der tradierten Wissenschaft, das Verhiltnis von Lehrer und
Schiiler zugunsten dialogischer Einheit auf.
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Die Gleichs_tellung beider Seiten in dem nun einsetzenden Dialog iiber Erweiterung und
Grundlagen der Wissenschaft vollzieht der Berliner Organisationsplan (1810). Hauptge-
sichtspunkt ist der neue Wissenschaftsbegriff, die Definition der Wissenschaft als
Forschung. .Sie nétigt zu dem Schnitt zwischen Univeristit und Schule und zu jener
veridnderten didaktischen Einstellung, die dem Universititsunterricht nach HumBoLDT
das Geprige gibt. Es ist die Besonderheit der Universitdten, daB sie ,,die Wissenschaft
immer als ein noch nicht ganz aufgeldstes Problem behandeln und daher immer im
Forschen bleiben, da die Schule es nur mit fertigen und abgemachten Kenntnissen zu thun
hat und lernt* (1810, S. 256). Der Lehrer, so wird hier der Grundsatz der Einheit von
Forschen, Lehren und Lernen gerechtfertigt, ist nicht mehr fiir die Schiiler, ,,beide sind fiir
die Wissenschaft da‘“. Forschung ist die Handlung des Lehrers, das Suchen der
Wissenschaft. Sie bedarf der Frage und des Zweifels, jener Ubung des Dialogs, die den
Lehrer der Wissenschaft an den Schiiler verweist, der solches Wissen nicht besitzt und
deshalb der Frage und dem Zweifel aufgeschlossen bleibt. Sein Geschift — die
Wissenschaft als Forschung — hangt mit an der Gegenwart der Schiiler und ,,wiirde, ohne
sie, nicht gleich gliicklich von statten gehen®; er wiirde, wenn sie sich nicht von selbst um
ihn versammelten, sie aufsuchen, um seinem Ziele naher zu kommen durch die
Verbindung der geiibten, aber eben darum auch leichter einseitigen und schon weniger
lebhaften Kraft mit der schwacheren und noch parteilosen nach allen Richtungen mutig
hinstrebenden* (ebd.). Ich habe oben angedeutet, dai HumBoLDT die Universitat
keineswegs aus der didaktischen Verantwortung entldfit. Nicht nur Ergebnisse soll sie
vermitteln, sondern Methoden; keine Lehren, sondern Untersuchungen; nicht nur
Fachwissen, sondern wissenschaftlichen Geist. Forschend lernen und lehrend forschen, —
das ist die hohe Kunst, die HumMBOLDT dem Unterricht auf Universitdten abverlangt.

VI. Die Idee der Wissenschaft: HuMBOLDTS urspriingliche Begriindung der
Einheit von Forschung und Lehre

Zu den Grundlagen des HuMmBOLDTschen Reform- und Bildungsdenkens gehort eine
klare Vorstellung von der Einheit der Wissenschaft, die als Leitidee des philosophischen
Idealismus die spezifische Gestalt der deutschen Universitdt bestimmt. Diese Idee — so
wird gesagt (ScHELsKY 1971, S. 259) — hat in der instituionsgeschichtlich spezifischen
Vorrangstellung der Philosophischen Fakultit vor anderen Fakultiten, insbesondere in
der fiir die deutsche Universitit bedeutungsvollen Rolle der Philosophie ihre Realisierung
gefunden. Der Grundsatz der Einheit der Wissenschaft — das ist die problematische
Leitidee der Bildungsuniversitit des 19. Jahrhunderts, ein Erbteil antiker und christlich-
mittelalterlicher Wissenschaftstradition, die sich inzwischen — wer wiilte es nicht —
geschichtlich iiberholt hat.

Uberpriift man diese Auffassung an HuMBOLDTs Schriften zur Wissenschaftslehre und
Wissenschaftsorganisation, dann zeigt sich: Der Grundsatz der Einheit der Wissenschaft
wird bei HumBoLDT weder allein der Philosophie noch einer bestimmten Fakultét in
Verwahrung gegeben; er wird vielmehr der Universitét im ganzen als normative Leitidee
aufgegeben. Der Universititsunterricht, so lautet eine immer wiederkehrende Aussage,
soll dazu instand setzen, ,,die Einheit der Wissenschaft zu begreifen und hervorzubringen*
(1809¢c, S. 170). Obwohl HuMeoLDT in dieser Formel nicht zufillig das Wort
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~ ,,Wissenschaft* im hergebrachten Singular verwendet, obwohl er es also nicht nach
heutigem Sprachgebrauch auf die Pluritiit von ,,Wissenschaften* bezieht, meint er etwas,
das sich von der doctrina und scientia der alteuropiischen Universitas, aber auch von der
gmiotiun der antiken Akademie wesentlich unterscheidet (vgl. HEIDEGGER 1957, S. 70,
der freilich undifferenziert vom gegenwirtigen ,, Wissenschaftsbetrieb* ausgeht). Der
Grundbegriff, von dem sein Verstindnis abhingt, ist der Begriff ,,Forschung*, dessen
Semantik jetzt einer systematisch wie historisch weitergehenden Priifung bedarf.

HumboLDTs Universitéts- und Bildungsdenken, so hatte ich oben gesagt, erwichst unter
den groBen Eindriicken seiner Jugend: der Aufklirung, der Franzésischen Revolution und
der neuzeitlichen Emanzipation der Wissenschaften und Kiinste. Eine Klarung und
Versténdigung iiber die dadurch hervorgerufene Situation findet HUMBOLDT in produkti-
ver Aufnahme zweier Bildungsmichte: des klassischen Altertums und der modernen, in
KaNT gipfelnden Philosophie. Mathematik, Beobachtung und Uberlieferung — das sind fiir
den Schiiler Kants die drei Elemente, in denen sich Wissenschaft im neuzeitlichen Sinn,
als Konstruktion der Erfahrung, aufbaut. Einer der Ausgangspunkte von HUMBOLDTs
Denken ist die Aporie, die sich, der im Physikalismus befangenen Aufkldrung verborgen,
mit diesem Wissenschaftsbegriff verbindet: ,,Der menschliche Geist hat die Geseze der
Bewegung des Erdballs, und iiber seinen Wohnsiz hinaus die Stellung und verschiedene
Laufbahn der Kérper des Sonnensystems entdeckt, zu dem er gehdrt, und mit Genauigkeit
und Zuverlissigkeit weissagt er alle Begebenheiten, die davon abhingen. Wunderbar ist
es, dass er, vertraut mit den Revolutionen millionenmeilen entfernter Sphéren, ein
Fremdling in den Verdnderungen ist, die ihn umgeben, auf die er selbst so méchtigt wirkt,
und deren Riickwirkung er erfihrt (1791, S. 46). Die Unwissenheit auf diesem Gebiet
motiviert HumBOLDTs Hinwendung zum Studium des Griechischen Altertums und —nach
dem Studium der KanTischen Philosophie — seine Wende zur Anthropologie.

Das Altertum ist dem Schiiler C. G. HeynNes und F. A. WOLFs ein ,JIdeal zur
Vergleichung®, das der Neuzeit die Antinomie ihrer Kultur veranschaulicht. In ihm haben
die Neueren ein Zeitalter vor sich, dem sie an ,,Fortschritten in allen Fichern der
Erkenntnis, an Griindlichkeit und Tiefe des philosophischen Forschungsgeistes, an
erfindungsreicher Gewandtheit und Klugheit in allen Geschiften® iiberlegen sind, dem sie
aber an ,,Weisheit des Lebens* weit nachstehen (Das 18. Jh., 0.]., S. 402). Es ist der
Widerspruch zwischen technisch-wissenschaftlicher Lebensbewiltigung und versagender
Lebensweisheit, der HumBoLDTs Bildungsdenken bewegt. Uber das Studium von KANT
und PLATON fiihrt er zur systematischen Erweiterung der Elemente des Wissenschaftsbe-
griffs. Das moralische Wissen, die Lebensweisheit, die der Wissenschaft mangelt, baut sich
in Grenzbegriffen der uns méglichen Erfahrung auf, — im erfahrungsunabhingigen
Bereich der reinen Ideen (,,Normen“), die es handelnd zu realisieren gilt. Aber Ideen sind
nicht nur Moralbegriffe; sie sind mehr noch dasjenige, was allem menschlichen Handeln,
also auch der Wissenschaft, eine begriindete Beziehung auf Zwecke gibt. Der Wissen-
schaftler, dessen Forschen Stiickwerk ist, kann sich der Zwecke seines Tuns nur dann
bewuBt werden, wenn er sich zugleich als Mensch versteht; die Wissenschaft, die immer
Stiickwerk bleibt, muB sich zur Weisheit hin ergénzen und auf diesem Wege jene Einheit
suchen, die das Altertum - vielleicht — besessen hat. KANTS ,»Kritik der reinen Vernunft*,
die HuMBOLDT iiber diesen entscheidenden Punkt neuzeitlicher Wissenschaft Klarheit
verschafft, hatte jene Suche in PraToNischer Sprechweise als die tragende ,,Idee der
Wissenschaft selbst bestimmt, die in der systematischen Verbindung des erfahrungswis-
senschaftlichen mit dem moralischen Wissen besteht und, wie es bei KANT heiBt, eigentlich
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‘allein dasjenige ausmacht, ,,was wir im Zchten Verstande Philosophie nennen kénnen.
Diese bezieht alles auf Weisheit, aber durch den Weg der Wissenschaft, den einzigen, der,
wenn er einmal gebahnt ist, niemals verwéchst und keine Verirrungen verstattet* (K. d. r.
V., B 878). '

Es ist diese von KANT vorgeschriebene Aufgabe einer nicht nur methodisch, sondern
praktisch fundierten Einheit der Wissenschaft, die HuMBoLDT aufgegriffen und mit der
Neugriindung der Universitit institutionell zu ldsen versucht hat. Der etwas vage
formulierte Grundsatz der Einheit der Wissenschaft gewinnt jedenfalls erst in dem bei
KANT nachgewiesenen Problemkontext seine Verbindlichkeit und gedankliche Prazision.

"Wenn wir hierbei die sprachlichen Grundbegriffe beachten, die fiir HumBoLDT leitend
sind, so ist es wieder das Prinzip ,,Forschung®, das aber jetzt zum Bereich der Ideen in
Beziehung tritt und damit eine erweiterte Bedeutung erhalt. Fiir HUMBOLDT bezeichnet
der Ausdruck ,,Forschen* nicht nur das methodische Wissen der Erfahrungswissenschaf-
ten (Physik, Geschichte), das sich als prinzipiell unabgeschlossen, weil durch Erfahrung
nicht begrenzt wei}; er bezeichnet mehr noch die Eigenart des Lebenswissens, das nur zum
Teil geregelten Verfahren (z.B. dem Experiment) zugénglich und immer auf den Schritt
iber das Erforschte hinaus, auf den Standpunkt der ,,Idee* und ihrer Verkniipfung mit
Erfahrung, angewiesen ist (Plan, o.J., S. 357f.; zur weiteren Bedeutung von ,,Forschen
vgl. Werke, Bd. 1, S. 1371.,235,272, 380, 553, 585 ff.). Dem entspricht das fiir HuMBOLDT
leitende Verstandnis jener ,,reinen Idee der Wissenschaft®, die sich — so viel als immer
moglich ~im Leben der Universitét darstellen soll. Als Forschung ist Wissenschaft auf das
Stiickwerk der Erfahrung bezogen, das stindig neuer Bearbeitung offensteht. Aber
zugleich ist Wissenschaft insofern Forschung, als sie ~ nach der von KANT formulierten
Aufgabe — zur Weisheit unterwegs, als sie der einzig sichere und verlaBliche Weg ist, der
zur gesuchten Einheit fithrt.

Auf diesem Doppelverstindnis von Wissenschaft als Forschung griindet HUMBOLDT ihre
innere Organisation. Fiir wissenschaftliche Institutionen, so wird immer wieder mit
Nachdruck versichert, beruhe schlechterdings ,,alles* darauf, ,,das Princip zu erhalten, die
Wissenschaft als etwas noch nicht ganz Gefundenes und nie ganz Aufzufindendes zu
betrachten, und unablissig sie als solche zu suchen* (1810, S. 257). Unter diesem
Gesichtspunkt werden die neuzeitlichen Erfahrungswissenschaften in die Universitit
eingeholt. Der Grundsatz der Einheit der Wissenschaft fordert ihre Vereinigung, die
Neugriindung der Universitit als eines Gesamtverbandes der Wissenschaften. Hum-
poLDTs Erwartung klingt optimistisch: ,,Wird aber endlich in hGheren wissenschaftlichen
Anstalten das Princip herrschend: Wissenschaft als soiche zu suchen, so braucht nicht
mehr fiir irgend etwas Anderes einzeln gesorgt zu werden. Es fehlt alsdann weder an
Einheit noch Vollstiandigkeit, die eine sucht die andere von selbst und beide setzen sich von
selbst, worin das Geheimnis jeder guten wissenschaftlichen Methode besteht, in die
richtige Wechselwirkung* (ebd., S. 259).

Aber HuMBoLDT hat die Wissenschaft nicht einfach in die Universitat einholen, er hat sie
mit der Idee der unvollendeten und, recht verstanden, nie vollendbaren Wissenschaft
+ konfrontieren und so dem ,,Inneren‘‘ des Menschen, der Besinnung auf ihre praktischen
Fundamente im dialogischen Zusammenspiel von Lehrenden und Lernenden offenhalten
wollen. Darin sehe ich die eigentliche Rechtfertigung jener ,,wissenschaftlichen Bildung*,
die HumBoLDT als Hauptzweck der Universitét herausstellt. Durch das Altertumsstudium
iiber die aporetische Bildungssituation der Moderne, durch das Studium der KanTischen
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Philosophie iiber die zentrale Aporie neuzeitlicher Wissenschaft belehrt, schligt Hum-
BOLDT die Briicke vom modernen Prinzip der Wissenschaft als Forschung, das als
Bedingung seiner Erreichung die Einheit und Vereinigung aller Wissenschaften fordert,
zum antiken Prinzip der Wissenschaft als hochster Menschenbildung, das alles reine, um
seiner selbst willen gesuchte Wissen in Moralerziehung, in ,,Charakter und Handeln*
zentriert. Der Abweg der Moderne liegt im Vergessen jener Aufgabe, die ihr gestellt ist; er
beginnt mit dem Empirismus bloBen Sammelns und endet im Szientismus ideenloser
Wissenschaft, die Forschung nur noch technologisch zu begreifen vermag. ,,Sobald man
aufhort, eigentlich Wissenschaft zu suchen®, so lautet HUMBOLDTS Warnung im Berliner
Organisationsplan, ,,oder sich einbildet, sie brauche nicht aus der Tiefe des Geistes heraus
geschaffen, sondern kénne durch Sammeln extensiv aneinandergereiht werden, so ist
Alles unwiederbringlich und auf ewig verloren; verloren fiir die Wissenschaft, die, wenn
dies lange fortgesetzt wird, dergestalt entflicht, dass sie selbst die Sprache wie eine leere
Hiilse zuriicklaBt, und verloren fiir den Staat. Denn nur die Wissenschaft, die aus dem
Innern stammt und in’s Innere gepflanzt werden kann, bildet auch den Charakter um, und
dem Staat ist es ebenso wenig als der Menschheit um Wissen und Reden, sondern um
Charakter und Handeln zu thun* (1810, S. 257f.). Um den Abweg zu vermeiden, daB
Wissenschaft nicht mehr die Bildung moralisch fundierten Lebenswissens, sondern allein
noch technische Lebensbewiltigung (die ,,Anwendung aufs Leben* [1814]) bezweckt,
braucht man nach HumeoLpr (1810, S. 258) ,,nur ein dreifaches Streben des Geistes rege
und lebendig zu erhalten: einmal Alles aus einem urspriinglichen Princip abzuleiten® — das
ist das Forschungsprinzip der Erfahrungswissenschaften, die z.B. Naturerkldrungen
(empirische Gesetze) von mechanischen zu dynamischen, organischen und schlieBlich
psychischen Erscheinungen methodisch zu steigern versucht (ebd.) — und ,,ferner Alles
einem Ideal zuzubilden; endlich jenes Princip und dies Ideal in Eine Idee zu verkniipfen*
(ebd.). (Mit dem Ausdruck ,,Ideal bezeichnet HUMBOLDT jene Lebensweisheit, welche
die Antike besaB und fiir die Moderne in einer Theorie der harmonischen Bildung des
Menschen entworfen wird. Der Ausdruck ,,Idee‘ bezeichnet die Suche nach vollendeter
Wissenschaft, die aus der Verbindung von erfahrungswissenschaftlichem Prinzipienwesen
und Lebensideal entsteht und auf ihre Weise alles Wissen im »Forschen‘ hilt.)

Die formelhaften Sétze deuten noch einmal den Bauplan des Ganzen und das Fundament
an, auf dem die Universitit als Institution der reinen Wissenschaft beruht. Vom
erfahrungswissenschaftlichen Prinzipienwissen iiber das Ideal der Lebensweisheit zur Idee
der gesuchten Wissenschaft — das sind nach HuMBOLDT die drei Schritte wissenschaftli-
chen Handelns und zugleich die Stadien jener Bildung, die dem ihr Angehérigen auf dem
Boden der Moderne die Einheit der Wissenschaft erschlieBen und als Aufgabe des
Lehrens, Lernens und Forschens gegenwirtig halten soll. ,

Leider hat sich HuMBOLDT in dieser so wichtigen Frage — der eigentlichen Schicksalsfrage
der Universitit seit dem Ubergang zur modernen Welt — einigermaBen knapp, ja dunkel
ausgedriickt. Zur Begriindung der Suche nach Einheit beruft er sich auf ein Faktum, den
intellektuellen Nationalcharakter der Deutschen, und stellt im iibrigen fest, daB jenes
Einheitsstreben nicht jedermann auferlegt werden kann. Die Idee bedarf der Menschen,
die sie in Freiheit realisieren, und nicht des Zwangs von Institutionen, der sie am Ende -
doch nur korrumpieren wiirde. Der Philosoph mag es erfreulich finden, wenn der
Philosophie zusammen mit der Kunst nachgesagt wird, in ihnen spreche sich die
Verbindung von Erfahrung und Idee am »reinsten und abgesondertsten‘ aus (ebd., S.
259). Es diirfte ihn aber auch nicht verwundern, da HuMBOLDT den EinfluB beider auf
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die Wissenschaften gering eingeschitzt und von einer Sonderrolle der Philosophie bzw.
der nach ihr benannten Fakultiit im Grunde nichts erwartet. Denn in der Tat ist die
Situation der Wissenschaften und ihr Verhéltnis zur Philosophie bis heute so geblieben,
wie sie HUMBOLDT mit einer unvergleichlichen Klarsicht und Niichternheit beschreibt.
Das einseitige ,,Hingen an der Erfahrung‘ hat der Wissenschaft so wenig weitergeholfen
wie der Hang zu einer ,,blo8 logischen Auflésung der Begriffe** von seiten der Philosophie.
Wihrend alles Wissen aus Erfahrung maB- und grenzenlos bleibt, ist der analytische Weg
bald durchlaufen — ,,er beruht, auf diese Weise vereinzelt, auf nichts, und fiihrt zu keiner
neuen Entdeckung. Ein nichtiger Schein von Reichtum versteckt bei diesem Verfahren
eine unfruchtbare Armuth, und diese Gattung der Philosophie, die jedem wesenhaften
Gegenstande, und am ersten der Sprache, in der sie doch nur zu leben und zu weben
scheint, Unrecht thut, kann andren Wissenschaften hochstens noch in ihrer formellen
Bearbeitung hiilfreiche Hand bieten. In das Leben aber greift sie noch weniger ein, da sie
auch nicht einmal dem Gefiihle sein volles Recht Iisst* (1814, 8. 557f.).

So ist es am Ende keine bestimmte Philosophie, es ist der Philosophie und Wissenschaft
bestimmende Geist, auf den sich die Idee griindet. Wenn wir uns fragen, wie lange dieser
Geist, den HumBoLDT einfach den Geist der Wahrheit und der ,,Achten Wissenschaft
nennt (ebd., S. 557), in der deutschen Universitét lebendig gewesen sei, ob er in uns und
unseren Institutionen lebt, geraten wir wohl in Verlegenheit. Geschichtliche Leistung und
wissenschaftlicher Rang der Universitit des 19. Jahrhunderts sind groB8 und bleiben
unbestritten. Aber nicht minder gro sind MiBverstdndnisse und Selbsttduschungen, ist
jener immer wiederkehrende Umschlag der Idee in Ideologie, der ihre Geschichte bis
heute begleitet. So paradox es scheinen mag: fiir die deutsche Universitit ist nicht die
Urspriinglichkeit der Idee, sondern der eher halbherzige Versuch seiner ersten Realisie-
rung leitend geworden. Am Berliner Beispiel, das die Gestalt der deutschen Bildungsuni-
versitiit idealistisch-humanistischer Provenienz dauerhaft geprigt und von Anbeginn die
Ziige einer Hohen Schule der Fakultéiten hervorgekehrt hat, ist HUMBOLDTs Versuch zu
einer Erneuerung der Universitdt aus dem Geist der Wissenschaft gescheitert. Dem
entworfenen Bauplan folgend, gebe ich dafiir in Thesenform drei Griinde an:

(1) Unter Berufung auf HumBoLDTs Prinzipien von Einsamkeit und Freiheit ist nicht nur
die Sozialidee der Universitit verkannt, sie ist durch den im geistigen Aufbau der
HumsoLbTtschen Hochschule nicht vorgesehenen Einflufl intermediidrer Gewalt unter-
halb der Fakultiiten, die fachwissenschaftlichen Institute, an der Wurzel getroffen und bis
heute tiefgreifend geschédigt worden.

(2) Die Verselbstindigung und Expansion der Institute und einer institutsgebundenen
Forschung hat das Verstindnis des Grundsatzes der Einheit von Lehren, Lernen und
Forschen erschwert und seine angemessene Realisierung im Universitdtsunterricht
‘behindert. Der normative Anspruch des HumBoLDTschen Grundsatzes ist kaum erkannt,
er ist in der Tradition des deutschen Universitits- und Bildungsdenkens zum Prinzip der
Einheit von Forschung und Lehre verkiirzt und einseitig auf das Interesse des Lehrenden
zugeschnitten worden. ’

(3) Durch die Beziehung zwischen Lehre und institutsgebundener Forschung und die von
ihr ausgehende Spezialisierung und Differenzierung der Wissenschaften ist der Grundsatz

der Einheit der Wissenschaft zur konventionell giiltigen Formulierung erstarrt und
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falschlicherweise mit der materialen Einheit eines theoretisch geordneten Allgemeinwis-
sens gleichgesetzt worden, das die Universitit als Studium generale vermitteln soll..

VIL. Aporien der gegenwirtigen Situation

Hat die Universitit noch eine Leitidee? Nein, solange iiber diese Grundsitze und die mit
ihnen verbundenen Zielvorstellungen keinerlei Einverstindnis herrscht. Wie weit die
Unklarheiten reichen, das zeigt die Sprache der neuen Hochschulgesetze und Hochschul-
gesetzentwiirfe, von denen ich ausgegangen bin. Das Prinzip der Einheit von Forschung
und Lehre, auf das sich der Gesetzgeber und die Bildungspolitiker der verschiedenen
Parteien berufen, ist im Kontext der Reformtendenz so wenig eine Leitidee wie die
Zielvorstellung einer ,,vorwiegend wissenschaftsbezogenen Ausbildung, wie sie neuer-
dings der wissenschaftlichen Hochschule zugesprochen wird. Das Hochschulrahmenge-
setz, das in seiner Definition der Hochschulaufgaben Forschung, Lehre und Studium als
Einheit begreift (§ 2), gibt dafiir keine Begriindung. Ihre institutionalisierte Zuordnung
bleibt in der Schwebe. Wie im Fall der Aufgaben- und Zielvorstellungen bedient sich der
Gesetzgeber einer sprachlichen Doppelstrategie. Indem er von der »Forschung in der
Hochschule* spricht, anerkennt er die inzwischen vollzogene Ablsung dieses Bereichs
von der Handlung des Lehrens und Lernens. Indem er andererseits die Forschung auf die
wissenschaftliche Grundlegung und Fortentwicklung von Lehre und Studium bezieht,
mdchte er am Alten festhalten. Gibt es aus dem Dilemma einen Ausweg?

Es wire schon einiges gewonnen, wenn jene Begriffe endlich geklart wiirden, auf die sich
alle Seiten immer wieder berufen. Eine der Voraussetzungen dafiir ist die Verabschiedung
einer spezifisch deutschen Bildungs- und Universitétsideologie. Damit meine ich nicht den
Abschied von einer Formel, wie er erst kiirzlich wieder empfohlen worden ist (,,An der
Massenuniversitit ist kein Platz mehr fiir die Finheit von Forschung und Lehre*, so J.
WAGNER in ,,Die Zeit* vom 10.5.1974). Ich meine die Abkehr von einer Legende —dem
falschen Bild jener HuMBOLDTschen Universitiit, das nicht zuletzt die Verfechter einer
rigorosen Trennung von Forschung und Lehre fiir die Problematik solcher Hochschulre-
form blind macht. Die HumBoLDTsche Hochschule erscheint bei makrohistorischer
Betrachtung als ein ephemeres Gebilde, meint der Philosoph H. LUBBE. Die produktive
Wissenschaft hatte bereits einmal (im 17. und 18. Jahrhundert) ihren Ort auBerhalb der
Universitéten; sie wird auch kiinftig wieder die Universitiiten flichenund ihnen die Rolle
von Lehre und Ausbildung iiberlassen kénnen. Mir scheint, daB diese Perspektive zu eng
ist. Denn es handelt sich ja nicht nur darum, ob die von HuMBOLDT in die Universitit
hineingeholte Wissenschaft sich jetzt partiell wieder aus ihr zuriickziehen soll. In Frage
steht, welche Gestalt eine Wissenschaft annihme, die der Lehre entzogen und im Rahmen
von Forschungsuniversititen und dhnlichen Mikroinstitutionen betrieben wiirde. So wenig
sich der Weg neuzeitlicher Wissenschaft in die Technologie des bloBen Forschens und
seiner Anwendung im Leben verlieren darf, so wenig sollte die Universitit in den durch
HumBoLDT iiberwundenen Zustand der Verschulung, in die Monologie des bloBen
Lehrens und die Monotonie des bloBen Lernens zuriickfallen. »Jede menschliche
Einrichtung®, so heiBt es gelegentlich bei HUMBOLDT, ,,hat einen Gipfelpunkt, iiber den es
vergeblich seyn wiirde, sie hinausfiihren zu wollen, weil einmal in ihm das Ziel wirklich
erreicht ist; allein die Idee, weiche einer solchen Einrichtung zum Grunde liegt, kann bis
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ins Unendliche hin reiner, vollstindiger, in mannigfaltigeren Beziechungen mit allen
iibrigen gedacht und empfunden werden.*
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’ MAX LIEDTKE
PESTALOZZI — Pladoyer fiir die Methode*

GEORG GEISSLER zum 75. Geburtstag am 22.9.1977

Zu den besonderen, den Menschen vom Tier unterscheidenden Merkmalen zihlt die
Fahigkeit, durch die Tradition auch mit Ereignissen und Personen, die schon Geschichte
waren, als er selbst in dieses Leben trat, Verbindung zu kniipfen. Diese Fihigkeit, die
zugleich das BewuBtsein der eigenen Zeitlichkeit des Menschen einschlieBt, bedeutet fiir
den Menschen, daB sein in der Gegenwart gegebener Erfahrungs- und Erlebnisraum um
die Dimension der Vergangenheit und der Zukunft erweitert wird. Eben diese Fihigkeit
hat in der Form geschichtlichen Denkens die Wissenschaft in den letzten beiden
Jahrhunderten in revolutiondrer Weise zu verdndern begonnen. Die Ergiinzung empiri-
scher Verfahrensweisen durch die Frage nach der geschichtlichen Entwicklung des
beobachteten Phinomens hat sich als wesentlicher Schliissel zum Verstéindnis aller geistes-
und naturwissenschaftlicher Gegenstandbereiche erwiesen (vgl. LIEDTKE 21976, S. 48£.).

1. Das Defizit geschichtlichen Denkens in der Erziehungswissenschaft

Bedenkt man das Faktum und die Funktion der Geschichtlichkeit unserer Welt, bedarf es
keiner weiteren Rechtfertigung, des 150. Todestages J. H. PEsTaLoZzIs zu gedenken.
Dennoch ist AnlaB zur Rechtfertigung gegeben, zumal auch die gelegentliche literarische
Erinnerung an dieses Datum vermutlich nicht auf der Lebendigkeit von Werk und Person
PestALOZZIs beruhte, sondern eher wohl auf dem Diktat akribischer Kalenderfiihrung.
Schon die dem Gedenken von PEstaLozzis 100. Todestag gewidmeten Arbeiten H.
NoHLs (1927 a,b) und TH. Lrrts (1927) lassen Zweifel daran erkennen, ob die zahlreichen
Gedenkveranstaltungen von 1927 Ausdruck lebendiger Beziehung zu PEsTALOZZI oder
eher Ausdruck pflichtmiBiger Aktivitdten waren. 1946, zum 200jihrigen Geburtstag
PESTALOZZIS, stellt H. NoHL bezogen auf 1927 fest: ,,Wer ein feineres Ohr hatte, spiirte
damals aber schon, dal das Riesengeldut jener Wochen ohne Wirkung war, weil der
Dimon der Zeit taub fiir die Erinnerung blieb und andere Wege gehen wollte** (1946, S.
193). Und wenn TH. LrrT seine Gedenkbeitriige von 1927 und 1946 schlieBlich unter dem
Titel ,,Der lebendige PEsTaLOzzI (1952) zusammenfaBte, so war dieser Titel eher
Beschworung als Feststellung.

~ DaB der diesjahrige Gedenktag — sicht man von den zahlreichen Veranstaltungen in der
DDR ab — in unserem Land ohne nennenswertes publizistisches Echo bleibt und weder
Wissenschaft noch Praxis noch Bildungspolitik zu bewegen vermag, wire nicht weiter
bemerkenswert. Denn der Gang der Geschichte hebt zwar die Wirkung einzelner

* Erweiterung eines Vortrages, derim Padagogischen Institut der Stadt Niirnberg aus AnlaB des 150.
Todestages PEsTaLozzis am 17.2.1977 gehalten worden ist.
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Personen und Ereignisse nicht auf, verflicht sie aber mit von jiingeren Ereignissen und
Personen ausgehenden Wirkungsketten und relativiert und verdeckt die dlteren zuneh-
mend. Es ist nicht nur PESTALOZZI1, den wir zu beachten oder dem wir zu danken hétten.
Insoweit wire das gegenw'a'ftige Desinteresse an PEstaLOzzI tatsichlich nicht weiter
bemerkenswert, wenn dieses Desinteresse nicht symptomatisch wire fiir das generelle —
zum Teil sich noch stindig vergroBernde — Defizit an geschichtlichem Denken in den
gegenwiirtigen Sozialwissenschaften, speziell in der Erziehungswissenschaft. Dieses
Defizit bezieht sich gar nicht so sehr auf einen Mangel philologisch exakter Aufarbeitung
klassischer padagogischer Texte, obgleich die philologische Aufarbeitung von Texten und
gegenstiindlichen Quellen die Voraussetzung jedes geschichtlichen Denkens ist. Die
philologische Aufarbeitung ist aber noch nicht geschichtliches Denken, kann sogar
geschichtliches Denken zu pedantischem Archivieren degenerieren lassen. Das Defizit
bezieht sich vielmehr auf eine fehlende Sensibilitit fiir geschichtliche Zusammenhinge.
Dieses Defizit verhindert nicht nur, daB man sich seiner eigenen Geschichtlichkeit und
damit seiner Vorliufigkeit bewuBt wird, es verhindert nicht nur die Aufdeckung eigener
geschichtlicher Abhiingigkeiten und Schuldigkeiten, sondern es verschlieBt iiberhaupt die
Mbglichkeit, Mensch und Gesellschaft in angemessener Weise zu verstehen und zu
steuern. Das Faktum der Geschichtlichkeit samtlicher vom Menschen zu beobachtender
Phinomene schlieBt es aus, daB irgendeine Theorie oder irgendeine wissenschaftliche
Methode, die diese Geschichtlichkeit nicht beriicksichtigt, naturwissenschaftlichen oder
geisteswissenschaftlichen Gegenstinden gerecht werden konnte. Eben deshalb ist auch fiir
den Pidagogen die Beschiftigung mit der Geschichte nicht Liebhaberei, sondern
Notwendigkeit. Aus demselben Grund ist das Gedenken an PEsTALOZzI nicht blo8 ein
Akt der Dankbarkeit, sondern ein Tun, das auch in unserem Interesse liegt.

2. Zur Wirkungsgeschichte PEsTaLLOZzz1s: Schulreform im 19. Jahrhundert

Wihrend wir glauben, uns rechtfertigen zu miissen, den 150. Todestag PESTALOZZIs Zum
Gegenstand einer gesonderten Betrachtung zu machen, ist PEstaLozzis 100. Geburtstag
1845/46 von der Lehrerschaft mit einer uns kaum verstindlichen Begeisterung gefeiert!
und unter der Fiihrung ApoLF DIESTERWEGS (vgl. DIESTERWEG 1845) — literarisch
unterstiitzt durch den Niirnberger WiLHELM BERNHARD MONNICH (vgl. MONNICH 1845)
— zum Ausgangspunkt nachhaltiger padagogischer Erneuerungen gemacht worden, die
durch die Ereignisse nach 1848 zwar verzogert, aber nicht auf Dauer unterdriickt werden
konnten.

1 Vgl. DiesTERwEG (1845, S. 51): An der Berliner PestaLozzi-Feier hatten am 12.1.1845 400
Giste teilgenommen. ,,Die Feier begann nach einem BewillkommnungsgruB mit einem religiGsen
Gesang, der, wie alle iibrigen, von Lehrern gedichtet war. Hierauf schilderte Professor KaLLiscH
aus eigener Anschauung PestaLozzis Charakter. Dann stellte der Seminardirektor DiESTERWEG
PestaLozzis Bildungsprinzip dar. Nachher vereinigte man sich zu einem gemeinschaftlichen
Mahle. Alle Anwesenden versicherten, nie ein Fest gefeiert zu haben, auf dem eine solche
Begeisterung geherrscht habe. — PEstaLozz1 ist ein Mann, nicht der Vergangenheit, sondern der
Gegenwart und Zukunft. Die Fragen der Civilisation und Cultur, die Sorge fiir die unteren Klassen
usw., welche jetzt die Welt bewegen, hat Er behandelt und erwogen, und was man in diesen
Angelegenheiten oder in Sachen der Erziehung und Bildung vorkehren mag, auf IThn wird man
zuriickkommen.*
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Die Bedeutung PEsTALOZz1s wurde in folgenden Punkten gesehen:

(1) Seinem pidagogischen Engagement fiir die Volksschichten, die ohne eigenes
Verschulden hinter ihren Entwicklungsmoglichkeiten zuriickgeblieben sind?, seien der
groBartige — in Europa und Amerika gerilhmte — Ausbau und die Erneuerung des
deutschen Volksschulwesens in der ersten Hiilfte des 19. Jahrhunderts zu verdanken®.

(2) Die Erweiterung des Lehrplans der Volksschulen fiihrt iiber die bloBe Vermittlung der
elementaren Kulturtechniken hinaus*. Jede willkiirliche Beschrankung der Unterrichts-
inhalte widerspricht nach PEsTaLoZz1 dem Zweck der Schulen. ,,Der Zwekk der Schulen
fand in der Beschrenkung der Ideen des Unterrichts selber sein Grab“ (Simtliche Werke,
Bd. 17A, S. 105). Das von A. DIESTERWEG in den Kanon der obersten Bildungsziele
aufgenommene Postulat der ,Aufgeschlossenheit fiir alles Wahre, Gute und Schone ist in
Anlehnung an die Sprache des deutschen Idealismus PEsTALOZz1s Forderung nach der
allseitigen Bildung jedes Menschen.

(3) HemwricH HEPPE verweist in seiner ,,Geschichte des deutschen Volksschulwesens*
(1858) darauf, da8 PEsTaLOZzzIs gro8er EinfluB auf das Schulwesen auch darin bestand,
»-den Schulminnern Veranlassung gegeben* zu haben, ,,das Ganze ihrer Aufgabe von
einem durchaus neuen Gesichtspunkt aus sorgfiltig ins Auge zu fassen und sich dem
padagogischen Berufe mit neuer Freudigkeit und Begeisterung hinzugeben (Bd. I, S.
271). Nach DiesTERWEGs Worten ist unter dem EinfluB PEsTAaL0ZzzI1s die ,,Schule aus
einem finstern Kerker und Zwinger eine Menschenbildungsanstalt (1845, S. 12)
geworden. Entsprechend sind ,,die alten Schulmeister ... Lehrer geworden* (S. 13). Das
sich entwickelnde neue Selbstverstindnis des Lehrers fixiert sich geradezu auf PESTALOZ-
z1 als nachahmenswertes Idealbild des Lehrers. Die zahlreich entstehenden Lehrerfortbil-
dungsvereine (vgl. DIESTERWEG 1845, S. 10; ALt 1971, S. 347) und die spiteren
Lehrerverbinde belegen diese Bindung. Sie sehen sich allesamt in der Tradition und unter
dem Patronat PESTALOZZIS.

(4) PestaLozzis wesentlichstes Verdienst wird aber in der Verbesserung der Erziehungs-
und Unterrichtsmethodik gesehen. Gerade in dieser Beziehung wird PEsTALOZZI als
Anfang einer neuen Epoche gefeiert: ,,Mit seinem Leben und Wirken beginnt eine neue
Epoche fiir das Erziehen und Lehren; er hat das schlechte Alte durch Besseres verdringt;
mit ihm hat die Nacht in den Schulen einem freundlichen Morgen Platz gemacht*

2 DiesterweG 1845, S. 30: ,,Sein Bestreben ging dahin, die Zustéinde der Welt, besonders die der
unteren arbeitenden Klassen, zu verbessern.*

3 Durch Pestarozzis unmittelbaren EinfluB wurde ,,die preuBisch-pestalozzische Volksschule
geschaffen. Dieselbe teilt den Ruhm der deutschen Volksschule iiberhaupt ... Wer in Frankreich,
England, Italien, Spanien, RuBland, Polen, Norwegen und Schweden, Holland, Dinemark,
Amerika usw. ausgezeichnete Schulen sehen will, reiset nach Deutschland. Was die Volksschule
betrifft, sie hat diesen Ruf PEstaLozz1 zu verdanken* (A. DiesTerweG 1845, S. 26; vgl. HeppPE
1858, Bd. 1, S. 267, 271).

4 Es sei gar nicht mehr notig, zu reden ,,von dem Unterricht in gemeinniitzigen Kenntnissen aus der
Erdkunde, Geschichte, Naturgeschichte, populidren Astronomie, Physik usw., von denen man
meint, daB sie heut zu Tage keinem Menschen, der nur auf einen Anfang von Bildung Anspruch
macht, fehlen diirfen, und durch die allein man die Wunder der Gegenwart zu begreifen und
herangewachsen in das Rdderwerk des lebendigen Lebens einzugreifen befihigt wird! (DiesTer-
wEG 1845, S. 12).
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(DIESTERWEG 1845, S. 5)°. Dieses in zahlreichen Publikationen der ersten Hilfte des 19.
Jahrhunderts geduBerte Gefiihl eines padagogischen Neubeginns (vgl. HeppE 1858, Bd. I,
S. 264) ist Beleg dafiir, da3 PEsTaL0Zz1s Bemiithungen um eine bessere Erziehungs- und
Unterrichtsmethodik tatsidchlich etwas bewirkt hat, das von Lehrer und Schiiler als
auflerordentlich positiv empfunden wurde. DIESTERWEG glaubt — allerdings wohl nicht
ohne politisches Interesse — feststellen zu diirfen: ,,Wo die Kinder sonst nur mit -Qual
weilten, da sind sie jetzt am liebsten* (1845, S. 12), namlich in der Schule, und: ,,... aus
einem alten Schulmeister, dem Gegenstande oft des Spottes der Erwachsenen wie der
Jugend, ist ein Mann* geworden, ,,der Achtung genieBt und ihrer wiirdig ist* (ebd., S. 9).

Im deutschsprachigen Raum hat sich ohne Zweifel PreuBlen am stérksten darum bemiiht,
PesTaL0zz1s Methoden in die Schulen einzufiihren. FRIEDRICH WILHELM I1I. hat —unter
dem Einfluf FrcHTES — den Pestalozzianer CARL AUGUST ZELLER 1809 aus Wiirttemberg
nach Konigsberg berufen und iiber voN ALTENSTEIN, NicoLovius und SUVERN dafiir
Sorge getragen, daB zahlreiche preuBische Lehrer sich in PESTALOZZIs Institut zu Iferten
mit der neuen Lehrart vertraut machten (vgl. W. B. MONNICH 1845, S. 24ff.).

Der Versuch, die PestaLozzische Methode in die Schulen einzufiihren, war aber
keineswegs auf Preulen beschrinkt, wenngleich die Aufnahme der Methode in den
verschiedenen deutschen Landern durchaus unterschiedlich war. Bevor CARL AUGUST
ZerLLeEr 1809 das ostpreuBische Schulwesen im Sinne PestaLozzischer Methode
reformieren sollte, hat er auf Veranlassung des wiirttembergischen Staatsministeriums
1808-1809 als Schulinspektor in Heilbronn einen padagogischen Kursus fiir Schulamts-
kandidaten durchgefiihrt (Heppg, Bd. II, S. 165). Der Minister KARL AUGUST VON
WANGENHEIM setzte sich u.a. mit dem Tiibinger Philologen MICHAELIS auch nach
ZeLLERs Weggang fiir PESTALOZZI ein (Sdmtliche Briefe, Bd. VII, S. 429; Bd. VIIL, S.
392). Das Wohlwollen, mit dem PEsTALOZZI in Wiirttemberg aufgenommen wurde,
schlug hier aber alsbald schon in schroffe Ablehnung um. In einer kéniglichen Resolution
von 1812 wird die PesTaLozzische Methode, ,,welche wir nun ein fir allemal in
offentlichen Instituten nicht eingefiihrt wiBen wollen‘ (zitiert nach Heppg, Bd. II, S. 166),
offensichtlich auch aus politischen Griinden — PESTALOZZI wurde des Republikanismus
verdédchtigt — scharf abgelehnt. In Bayern war dagegen die Aufnahme freundlicher und
dauerhafter. Bayern hat am 11.6. 1809 durch das ,,Allgemeine Regulativ fiir die Ordnung
der Schullehrerseminarien und die Bildung der Volksschullehrer* PESTALOZZIs Methode
in die Seminare und Volksschulen eingefiihrt (HEpPE 1858, Bd. IV, S. 56), nachdem
PestALOZzI schon am 1.8.1808 zum ordentlichen Mitglied der MUNCHENER AKADEMIE
ernannt worden war (GUTHMANN 1961, S. 19). In Niirnberg wurde 1811 eine dreiklassige
Musterschule eingerichtet, in der die Lehrer des Niirnberger Umlandes die neue Methode
erlernen sollten (vgl. HeppE 1858, Bd. IV, S. 176). Die Funktionen der Musterschule
libernahm 1814 das neugegriindete Niirnberger Schullehrerseminar (ebd., S. 177). Der
bayerische Lehrplan von 1804/1811 148t vielfach erkennen, mit welchem Eifer sich die
Behorden der neuen Methode zuwandten und welche durchgreifenden Verédnderungen
des gesamten Volksschulwesens man nicht lediglich erhoffte, sondern mit Bestlmmthelt
erwartete bzw. in Einzelféllen schon vollzogen sah.

5 Vgl. Heeee 1858, Bd. 1, S. 265: ,,Aber dennoch war dessen [PEstaLozzis] Wirken das Anbrechen
eines neuen Morgenrots fiir das gesamte Erziehungswesen.**
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3 Der Methodiker PESTALOZZI

Es gehort zu den besonderen, uns leicht iiberfordernden Eigenschaften des Geschichts-
prozesses, daB aus der Sicht der Gegenwart zuriickliegende, selbst revolutioniire
Entwicklungsphasen immer auch als in gewissem Sinne iiberholt, antiquiert oder doch mit
gewissen Mingeln behaftet erscheinen. Dies gilt sicher auch fiir die zeitbedingte spezielle
Ausprigung der Methodik PEsTaLozzis. Aber die notwendig zeitbedingte Vorldufigkeit
eines Entwurfs sollte niemals AnlaB sein, das Verdienst des jeweiligen Autors zu
verkennen, zumal wenn das Modell Grundziige enthélt, die unabhéngig von der konkreten
Situation Geltung haben.

Die Neuentdeckung PEsTALOZzIs anthropologischer, politischer und sozialpddagogischer
Schriften in der ersten Hilfte unseres Jahrhunderts birgt in der Tat die Gefahr, den
PEsTALOZz1, der sein wesentlichstes Verdienst in der Entwicklung einer neuen Methodik
gesehen hat und der vornehmlich als Methodiker das europdische Schulwesen verindert
hat, zu vergessen und zu verkennen. TH. Litt (1946, S. 63) urteilt iiber PESTALOZZIS
eigene hohe Einschitzung seiner methodischen Bemiihungen: ,,Es ist ihm in der
Bewertung dieses Teils seiner Lebensarbeit so gegangen wie manchem GroBen vor und
nach ihm: er hat sein wesentlichstes Verdienst gerade in dem gesucht, worin die Spiteren
unmoglich seine Stirke sehen kdnnen“. Es kann nicht darum gehen, PEsTaLOZzIs
anthropologische und gesellschaftspolitische Arbeiten minder zu bewerten. Seine
methodischen Uberlegungen vollzogen sich immer in einem anthropologischen und
gesellschaftspolitischen Bezugsrahmen. Aber bewegt hat er die Schule und das Erzie-
hungswesen, und er ist deswegen der PEsTALOZZI der Lehrer geworden, weil er in seinen
anthropologischen und gesellschaftspolitischen Analysen die zentrale Bedeutung der
Methodik fiir die Entwicklung von Individuum und Gesellschaft erkannt hat.

Es ist bekannt, warum sich PEsTaLOzzi mit dem Problem der Erziehungs- und
" Unterrichtsmethodik befaBt hat. Das soziale Elend der Landbevélkerung und der
TagelShnerschaft beruhte nach PEstaLozzis Meinung wesentlich auch auf Mingel des
Erziehungs- und Schulwesens. Da er kurzfristig nicht mit einer staatlichen Abhilfe dieses
Zustandes rechnete (vgl. S2mtliche Werke, Bd. 26, S. 295), wollte er,,die Menschen durch
seine Methode dahin ... bringen, sich selbst helfen zu kdnnen** (Simtliche Werke, Bd. 13,
S. 235; Bd. 28, S. 41). Um dieses zu erreichen, plante er, ,,den Mechanismus des Lehrens
und Lernens zu vereinfachen* (Simtliche Werke, Bd. 13, S. 208, 235). D.h. ,,... einfache
und fiir jedermann versténdliche Unterrichtsmittel fiir das Volk zu finden und zu suchen**
(ebd., S. 453). Das wichtigste Prinzip dieser Methode war der Anschauungsgrundsatz (vgl.
Sdmtliche Werke, Bd. 27, S. 319), der zwar mindestens schon seit COMENIUS in die
methodische Diskussion eingebracht war, aber gleichwohl noch nicht durchgiingig den -
Schulbetrieb bestimmte. Es ist nicht meine Absicht, die konkrete Ausgestaltung der
PestaLozzischen Methodik, wie sie in Iferten praktiziert wurde, zu verteidigen.
PesTarozzi war sich der Vorlidufigkeit seiner methodischen Versuche durchaus bewuBt.
Im Jahr vor seinem Tode schreibt er: ,,Das Verdienst meines Lebens besteht wahrlich
~mehr in dem ununterbrochenen und unaufhaltsamen Jagen nach meinem Ziele als in der
wirklichen Niherung zu demselben‘ (Simtliche Werke, Bd. 28, S. 21). Aber es bleibt doch
die Frage, warum PEsTALOzzI gerade in der Methodik bzw. in der Verbesserung der
Methodik eine Mdglichkeit zur Verbesserung der Situation seiner Gesellschaft gesehen
hat. Diese Frage zu beantworten, macht es erforderlich, sich die Bedeutung und die
Funktion von Methodik bewuBt zu machen. PESTALOZZ1 hat zu diesem Fragenkreis nicht
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systematisch Stellung genommen. Aber einige beildufige Randbemerkungen .zu einer
gegen PESTALOZZI gerichteten Streitschrift des Direktors des Joachimsthalschen Gymna-
siums zu Berlin, BERNHARD MoRITZ SNETHLAGE (1804), lassen - wie unten gezeigt wird —
erkennen, dal PEstaLozzi sich der anthropologischen und gesellschaftsstrukturierenden
Funktionen der Methodik, insbesondere der Unterrichtsmethodik, bewuft war.

4. Zur anthropologischen und gesellschaftlichen Funktion von Methode

Wenn wir bei einer Analyse der kulturellen Evolution, der technischen und kulturellen
Entwicklung, nach den Faktoren fragen, mit deren Hilfe der Mensch Gesellschaft und
Umwelt wesentlich umgestaltet hat, wird zu Recht darauf verwiesen, daB diese
Umgestaltung vornehmlich auf der bestdndigen Wissenskumulation beruht. Diese
Wissenskumulation beschleunigte die kulturellen und zivilisatorischen Entwicklungen,
zwang die Gesellschaft zur Arbeitsteiligkeit, lieB die Gesellschaft zu einer Lerngesellschaft
werden, machte den Menschen — soweit er steuernd sein zukiinftiges Schicksal in die Hand
zu nehmen vermag — vom Objekt einer Entwicklung zum Subjekt und teilte die
Gesellschaft in Besitzende und Nichtbesitzende, in Gebildete und Ungebildete (vgl.
DARLINGTON 1971, S. 116; LIEDTKE 1972). Weitgehend unberiicksichtigt blieb in diesem
Zusammenhang die Frage, inwieweit auch die Entwicklung von Methoden einer besseren
Tradierung des angesammelten Wissens strukturierend auf die Gesellschaft eingewirkt
hat.

Es war behauptet, PEsTAL0zz1 sei sich der anthropologischen und der gesellschaftsstruk-
turierenden Wirkung von Methode bewuBt gewesen (vgl. oben Kap. 3). In den genannten
— bis 1973 ungedruckten — Marginalien setzt PESTALOZzzI sich mit SNETHLAGE
auseinander, der in PreuBen zum Wortfiihrer der PEsTaLOZZz1-Gegner geworden war und
auch einigen EinfluB auf FRIEDRICH WILHELM III. gewonnen hatte (vgl. MICHAEL/
Scuepp 1973, S. 260). SNETHLAGE argumentiert, PESTALOZzZ1s Methode sei zu intellektu-
ell, um zur sittlichen Vervollkommnung der Menschheit beitragen zu konnen, die
Akzentuierung einer standesunabhingigen Allgemeinbildung gefihrde die biirgerliche
Ordnung, auerdem sei die Methode, die ja primir nicht fiir die Schule, sondern fiir die
Hand der Mutter gedacht war, kaum realisierbar (vgl. Simtliche Werke, Bd. 17A, S. 99,
302). Unter den zum Teil stichwortartigen Notizen, die PEstaL0Zzzi durchaus unsystema-
tisch zu einzelnen Passagen der SNETHLAGEschen Schrift fiir seine Verteidigung
gesammelt hat, merkt er sinngemiB an, daB er sich um die Verbesserung der Methodik
_deswegen bemiiht habe, weil er u.a. folgende Satze fiir richtig gehalten hat®:

(1) ,,Auch ist gar nicht zu verkennen, daB intellektuelle Bildung sehr gewonnen hat und in unseren
Zeiten viel allgemeiner ist als vor fiinfzig und vor mehreren Jahren. Der Aberglaube, dieses -
schreckliche Ungeheuer, das so viel Elend unter die Menschen ... brachte, ist in seinen verborgensten
Winkeln angegriffen und hat nicht nur seine tyrannische Herrschaft vollig verlohren, sondern darf sich
noch kaum ohne Gefahr der Verachtung in den entlegensten Hiitten zeigen  (Simtliche Werke, Bd.
17, S. 102).

6 Simtliche Werke, Bd. 17 A, S. 103:,,Die Uberzeugung von der Wahrheit dieser Sétze machte mich
solidere MaaBregeln in der Menschennatur suchen.* Der Kontext macht sicher, daB es sich um die
~ Verbesserung der Erziehungs- und Unterrichtsmethoden handelt.
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(2) ,,Gemeinniitzige Kenntnisse verbreiten sich ... fast unter alle'Stande und sind nicht mehr das
ausschlieBliche Eigenthum einiger wenigen. Uberlegen, Nachdenken, Industrie sind die wohltéitigen
Folgen derselben und zeigen schon bey (allen) Classen von Menschen ihren wichtigen EinfluB auf alle
Gewerbe. Mann betrachte nur unsere Stidte, Dérfer . . ., vergleiche sie mit dem Zustand derselben vor
hundert Jahren, und man wird erstaunen, wie schnell in Vergleichung mit den vorigen Jahrhunderten
sich alles verindert, verschonert und vervollkommnet hat* (ebd.).

(3) ,.- - es ist unverkennbar, daB die intellektuelle Bildung in Vergleichung mit den fritheren Zeiten,
wo gewissermaBen eine Stagnation aller geistigen Krifte statthatte, in dem verflossenen Jahrhundert
... ungemein schnelle Fortschritte gemacht ... hat* (ebd.).

(4) ,,An dieser hoheren Ausbildung der intellektuellen Anlagen und ihrer allgemeinen Verbreitung
haben die Schulen unstreitig einen wesentlichen Antheil, indem sie (nicht) nur zweckmiBige
Lehrmethoden zur Bildung des Verstandes einfiihrten, sondern auch viele gemeinniitzige Lehrgegen-
stinde, die ihm mehr Ausdehnung und eine gewisse Schwungkraft gaben, mit in ihren Unterricht
aufnahmen® (ebd.).

Schon auf Grund dieser von PESTALOZZI nicht weiter ausgewerteten Gedankensammlung
kann man davon ausgehen, dal PEstaLozzi folgende anthropologische und gesellschafts-
strukturierende Wirkungen von Methode gesehen hat:

(1) Die Methode bewirkt eine bessere Verbreitung des kumulierten Wissens in der
Gesellschaft; damit zugleich die bessere Verbreitung der Vorteile, die mit dem Besitz von
Wissen in der Regel verbunden sind: bessere wirtschaftliche Absicherung des Individuums
und der Gesellschaft, gréBere Selbstindigkeit durch eine vom Informationsstand
bestimmte groBere Urteilsfihigkeit (vgl. Unabhingigkeit von Aberglauben).

(2) Unmittelbar damit hdngt zusammen: Die Methode kann dazu beitragen, die soziale
Schichtung, soweit sie auf einer unangemessenen Kanalisierung des Traditionsstromes
beruht, abzubauen. Zu diesem Abbau gesellschaftlicher Schranken trigt die Methode
zundchst durch die bessere Verbreitung der Informationen bei, weil ndmlich durch die
Verbreitung Unterschiede im Informationsstand ausgeglichen werden. Sofern das Wissen,
das verbreitet wird, ein funktionales Wissen ist, ist damit zugleich immer auch die Tendenz
verbunden, Grenzen zu iberspringen. Wenn in der ausgehenden Aufkldrungszeit im
Wochenstundenplan einzelner Schulen selbstiindige Stundeneinheiten fiir ,,Ubungen im
eigenen Nachdenken‘“ vorgesehen waren (vgl. ALt 1971, S. 133) — EBERHARD VON
RocHow fordert in dhnlichem Zusammenhang das Erlernen des Denkens nach Ursache
und Wirkung (vgl. HEpPE 1858, Bd. I, S. 131) —, dann leuchtet ein, daB solche Fahigkeiten
langerfristig eine Gesellschaft in Bewegung bringen muften.

(3) Die Methode wirkt beschleunigend auf die technische und kuiturelle Entwicklung. Die
Beschleunigung der Entwicklung liegt zwar unmittelbar in der zunehmenden Wissensku-
mulation. Das Tempo der Kumulation héingt aber davon ab, inwieweit durch geeignete
Methoden das Wissen weitergegeben werden kann. Wenn man von den Nachteilen
absieht, die dem Menschen gerade durch die Entwicklungsbeschleunigung erwachsen
konnen, 148t sich der beschleunigende Effekt von Methode leicht im Bereich der
elementaren Kulturtechniken illustrieren.

Bei der in der griechischen Antike praktizierten Buchstabiermethode wurde fiir den
Leselehrgang — so erfahren wir von PLATO (vgl. MARROU 1957, S. 232), und zwar allein
fiir den Leselehrgang, also ohne Schreiblehrgang — vier Jahre als nicht zu viel angesehen.
Es gibt zahlreiche Hinweise dafiir, da der Zeitraum von vier Jahren eher iiber- als
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unterschritten wurde (vgl. MARROU'ebd.). Ahnliche Feststellungen trifft A. DIESTERWEG
fiir die ebenfalls nach der Buchstabiermethode verfahrende Schule im deutschsprachigen
Raum vor PesTaL0zz1: ,,Gewdhnlich vergingen Jahre, ehe es [das Kind] einige Fertigkeit
in dieser Kunst [im Lesen] erlangt hatte; viele lernten sie in vier und mehr Jahren nicht*
(1845, S. 7). Fiir die nach der Lautiermethode verfahrende Schule seiner Zeit gibt
DIESTERWEG als Erfahrungswert fiir die Dauer des Leselehrgangs zwei Jahre an (ebd,, S.
11).

Dieser durch Methodenverbesserung erzielte Beschleunigungseffekt hat zahlreiche
Folgen fiir die Wissenschaft und fiir die Methodik selbst. Die schnellere methodische
Vermittlung wissenschaftlicher Ergebnisse 1Bt eben diese Ergebnisse, die zunichst noch
den héchsten Entwicklungsstand der Wissenschaft reprisentierten, zunehmend zu einer
Propaedeutik der Wissenschaft werden. Kenntnis der Buchstaben, Inbegriff des Wissens
im 3. vorchristlichen Jahrtausend Sumers und Agyptens ist schon seit 4000 Jahren zu einer
elementaren Kulturtechnik abgestuft. Naturwissenschaftliche Themenbereiche, wie sie
etwa im 18. Jahrhundert an den Universititen erforscht und gelehrt wurden, sind langst
zur Wissenschaftspropaedeutik in den Lehrplinen der Gymnasien bzw. der Hauptschulen
geworden (vgl. RECKTENWALD 1966, S. 104)7,

Die sich durch diese Methodenverbesserung abzeichnende Auxffiillung oder Uberladung
der Lehrpldne (vgl. MARROU 1957, S. 236) hat eine spezifische Konsequenz fiir die
Methode selbst. Denn je umfangreicher das Wissen ist, das die jeweils nachwachsende
Generation iibernehmen muB, um so geringer wird die Chance, dieses Wissen durch
Eigenerfahrung iiberpriifen und damit nachvollziehen zu kénnen. PEsTALOzz1s methodi-
sches Postulat der Anschaulichkeit und des allmihlichen Fortschreitens vom riumlich und
emotional Nahen zum Fernen® ist der groBartige Versuch, das notwendig zu Fremderfah-
rung verblassende Traditionsgut wenigstens in gewissem Umfang als Eigenerfahrung
zugiénglich zu machen.

(4) Eine weitere Wirkung von Methode besteht darin, daB die Lernprozesse erleichtert
und die padagogische Atmosphére humaner werden. Wenn es padagogischer Motivation
entspricht, das MaB8 an Unlusterlebnissen, das der Schiiler auf Grund mangelnder -
Fahigkeiten oder fehlender Motivation in den ihnen zugemuteten Lernprozessen erfihrt,
moglichst zu mindern, dann ist auch dies nur iber eine Methodenverbesserung zu
erreichen. : '

Die Geschichte der Schule ist bis in die Neuzeit vielfach ein Beispiel dafiir, wie
unzureichende Methodik durch harte DisziplinarmaBnahmen kompensiert wurde. Dies
darf der alten Schule keineswegs als bewuBter Akt der Inhumanitiit ausgelegt werden. Die
griechische und zum Teil auch die romische Antike verachtete offenbar zeitweilig
methodische Kunstgriffe geradezu als des Menschen und seines Erkenntnisvermdogens
unwiirdig (vgl. MARrROU 1957, S. 221). Ebenso konnten auch in der christlichen Schule

7 Pestarozzi sah eine Wirkung der Methode darin, daB Wissenschaft popularisiert wurde
(Sdmtliche Werke, Bd. 13, S. 209).

8 Vgl. Simtliche Werke, Bd. 13, S. 190: ,Ich lernte bei ihnen [den Kindern in Stans] das
Naturverhaltnis kennen, in welchem Realkenntnisse gegen Buchstabenkenntnisse stehen miissen;
ich lernte bei ihnen, was die einseitige Buchstabenkenntnis und das ohne einen Hintergrund
gelassene Vertrauen auf Worte, die nur Schall und Laut sind, der wirklichen Kraft der Anschauung
und dem festen BewuBtsein der uns umschwebenden Gegenstiinde fiir einen Nachteil gewidhren
kénne
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selbst harte DisziplinarmaBnahmen einen fiir den Gliubigen verstindlichen Sinn (Siihne
u.i.) erhalten. Gleichwohl ist iiber die Schule kaum jemals negativer geurteilt worden als
durch AuGusTIN voN Hippo (354-430). Er sagt bezogen auf die Erfahrungen, die er mit
der Schule gemacht hat: ,,Wer wiirde denn nicht mit Entsetzen zuriickweichen und lieber
den Tod wihlen, wenn man ihm die Wahl lieBe zwischen Sterben und wieder Kind
werden® (Civitas Dei, XXI, 14).

PEsTALOZZ1 hat sich um Methodik bemiiht, damit die Kinder nicht einmal spiiren, daf sie
etwas lernen miissen (Simtliche Werke, Bd. 27, S. 322). Der humanisierende Effekt
verbesserter Methode liegt iiberdies auch darin, daB sie es ermdglicht, die Grenze der
Bildungsfahigkeit zu verschieben und den, der wegen konstitutioneller Mingel das
tradierte Bildungsgut nicht aufzunehmen in der Lage war, in gewissem Umfang doch
bildungsfihig zu machen®.

5. Die gesellschaftliche Dominanz von Wissen und Methode

PestaLozzis Engagement fiir die Methodik und seine Deutung ihrer Funktion haben
Konsequenzen fiir das Selbstverstindnis des Lehrers. Die Wissenskumulation hat zu
Beginn der ersten Hochkulturen den Beruf des Lehrers erforderlich gemacht. Der
Schreiber Agyptens und Sumers ist Lehrer geworden (vgl. DARLINGTON 1971, S. 118,
145), zugleich Spezialist fiir Unterrichtsmethodik. Seither hat sich in der Hand des Lehrers
Methode verbessert. Mit der Methode verfiigt er iiber ein Mittel, das tiefgreifend die
Gesellschaft umstrukturiert hat und umstrukturieren kann. Der Rang dieses Mittels ist im
mesopotamischen Mythos illustriert: Nabu, der Gott der Schrift, der Schreiber und somit
auch der Lehrer, siegt-iiber seinen Vater Marduk, den Gott der Vegetation. Wissen und
Methode siegen tiber die Natur, die Wissen und Methode hervorgebracht hat.

Sicher gibt es Griinde, dieses Bild zu relativieren: Der Sieg iiber die Natur ist keineswegs
absolut, wahrscheinlich sogar nur ein scheinbarer Sieg. Selbst 6konomische und politische
Macht ist unmittelbarer als die Macht der Methode, die in der aktuellen Tagesauseinan-
dersetzung leicht unterliegt. Langfristig aber haben Wissen und Methode gegen Politik
und Okonomie noch keine Schlacht verloren. Diese Aussage kann natiirlich nur eine
deskriptive geschichtliche Feststellung sein. Die geschichtliche Dominanz von Wissen und
Methode ist allerdings nicht erstaunlich. Sie liegt biologisch darin, da Wissen und
Methode die wichtigsten Merkmale von Traditionsbildung sind. Die gesteigerte Fahigkeit
zur Traditionsbildung ist aber das Hauptanpassungsmittel des Menschen. Auf Grund
dieser Traditionsbildung (Wissenskumulation) konnte 6konomische und politische Macht
iiberhaupt erst entstehen. Ohne diese Basis bzw. bei einem gegen die lingerfristigen
Interessen der Gesamtgesellschaft (wie Erhaltung des Lebens von Individuum und
Gesellschaft, Verbesserung der Lebensbedingungen) gerichteten Einsatz dieser Mittel
wiirde sie unmittelbar in sich zusammenbrechen. Wenn politische und 6konomische
Macht sich nicht selbst zugrunde richten mochte, muB sie sich ldngerfristig immer wieder
den Gesetzen der Traditionsbildung anpassen (vgl. LIEDTKE 21976, S. 2511f.). Insoweit

9 Vgl. Entwicklung der Sonderpadagogik und der Sonderschulen im 18. und 19. Jahrhundert (vgl.
Mocker 1973).
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trifft- das Wort Lord BrRoucHAMs (1778-1868): ,,Das Alphabet des Schullehrers ist
michtiger als das Bajonett des Soldaten.* :

Wenn dieses zutrifft — und es trifft zu —, dann ist das Methodenproblem kein
untergeordnetes wissenschaftliches Problem und das Amt des Lehrers kein untergeordne-
tes Amt. Das hat kaum jemand so deutlich gemacht wie JOHANN HEINRICH PESTALOZZI.
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GERHARD MUSSENER

Begriff und Funktion des Padagogischen Takts in HERBARTS
System der Padagogik

,»Die groBe Frage nun, an der es hingt, ob jemand ein guter oder schlechter
Erzieher sein werde, ist einzig diese: wie sich jener Takt bei ihm ausbilde,
ob getreu oder ungetreu den Gesetzen, welche die Wissenschaft in ihrer
Allgemeinheit ausspricht (HErBART 18024a, S. 126).

HERBART gibt den ,,Pddagogischen Takt* als das ,,héchste Kleinod fiir die padagogische
Kunst* aus (1806, S. 52) und sieht sogar das entscheidende Qualifikationskriterium des
Erziehertums im Vorhandensein und Beherrschen des p#dagogischen Takts (vgl.
HERBART 18022, S. 126). Dies kann erklidren, weshalb diese spezielle Thematik vielfach
zum Gegenstand padagogischer Untersuchungen gewihlt worden ist. Ohne Autoren zu
beriicksichtigen, die geistesgeschichtlich nicht mit HERBART verwandt sind und die
dementsprechend den PAdagogischen Takt in anderen als von HERBART vorgesehenen
Zusammenhingen thematisieren (BLOCHMANN 1950, S. 713; ELzER 1948, S. 81; NoHL
1961, bes. S. 136; PETZELT 1961, bes. S. 226; IPFLING 1966, S. 551), ist durch die Arbeiten
der Nachfolger und modernen Interpreten HERBARTs eine solche Fiille von Ergebnissen
vorgelegt worden, daB man meinen kdnnte, der Gegenstand sei mittlerweile erschopfend
abgehandelt. Eine solche Folgerung wire indessen unzutreffend. Es sei nur darauf
verwiesen, da3 erst Anfang der 1970er Jahre J. L. BLASss einen bis dahin unbekannten
Zugang zum Verstdndnis des Padagogischen Takts gefunden und aufgezeigt hat, wie in der
nahezu 150jdhrigen Interpretationsgeschichte wesentliche Aspekte verdeckt geblieben
sind (BLass 1969, S. 169; 1972, S. 104). Zudem macht er darauf aufmerksam, es stehe
immer noch eine ,,kritische Analyse*“ des Padagogischen Takts aus, die am ,,Verhéltnis
von Reflexion und Unmittelbarkeit* anzusetzen habe (1972, S. 269).

Der Verfasser geht im folgenden einigen der noch unbeantworteten Fragen nach. Es wird
dabei vorausgesetzt, dal dem Leser der Inhalt der HERBARTschen ,,Ersten Vorlesungen
iiber Padagogik“ ebenso bekannt ist wie die dem Pddagogischen Takt zugewiesene
wissenschaftstheoretische Funktion, zwischen Theorie und Praxis zu vermitteln. Auf eine
Diskussion unterschiedlicher Auslegungen des Pddagogischen Takts bei verschiedenen
HerBART-Interpreten wird verzichtet, um bereits vielfach Gesagtes nicht wiederholen zu
miissen.
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These 1: Die dem Takt in den ,,Ersten Vorlesungen iiber Pddagogik* von
HERBART zugewiesene wissenschaftstheoretische Funktion ist von KANT
libernommen

Die zwei wichtigsten Dokumente aus dem Jahre 1802, dem Jahr der ersten akademischen
Titigkeit HERBARTs, konnen in den ,,Ersten Vorlesungen* (1802a) und in der Schrift
,Uber die #sthetische Darstellung der Welt als das Hauptgeschiift der Erziehung*
(1802b) gesehen werden. Fiir die zuletzt genannte Publikation hat der Verfasserin einem
anderen Zusammenhang nachgewiesen, dal sie unter dem unmittelbaren Einfluf} der
KanTischen und FicHTEschen Wissenschaftstheorie steht (vgl. MUSSENER 1974). Wenn
HersART dort ausfiihrt: ,,Soll es méglich sein, das Geschift der Padagogik als ein Ganzes
durchgreifend richtig zu durchdenken und planmiBig auszufiihren, ... muBl es vorher
moglich sein, die Aufgabe der Erziehung als eine einzige aufzufassen‘ (1802b, S. 105), so
erinnert das zunichst an FicuTes Aussage (1794, S. 170), die Wissenschaft ,,kann nicht
mehr als einen Grundsatz haben, weil sie sonst nicht eine, sondern mehrere Wissenschaf-
ten ausmachen wiirde*. Zugleich dringt aber auch Kants Auffassung durch (1781, S.
695): ,,Weil die systematische Einheit dasjenige ist, was gemeine Kenntnis erst zur
Wissenschaft macht, ... soist Architektonik die Lehre des Szientifischen iiberhaupt. ... Ich
verstehe aber unter System die Einheit der mannigfaltigen Erkenntnisse unter einer Idee.*

Dieselbe Sachlage — allerdings beschrinkt auf den KanTischen Ansatz — 1468t sich auch in
bezug auf die ,,Ersten Vorlesungen* aufweisen. Ohne sich ausdriicklich auf KANT zu
berufen, verwendet bzw. nutzt HERBART die von KANT erbrachten Vorleistungen aus der
Schrift ,,Uber den Gemeinspruch: Das mag in der Theorie richtig sein, taugt aber nicht fiir
die Praxis* (1793). Dort heift es zu Beginn (S. 127):

,,DaB zwischen Theorie und Praxis noch ein Mittelglied der Verkniipfung und des Ubergangs von der
einen zur anderen erfordert werde, ... fillt in die Augen; denn zu dem Verstandesbegriffe, welcher die
Regel enthilt, muB ein Aktus der Urteilskraft hinzukommen, wodurch der Praktiker unterscheidet,
ob etwas der Fall der Regel sei oder nicht.*

Bei HERBART findet sich folgende Passage (18024, S. 126):

,.Nun schiebt sich aber bei jedem noch so guten Theoretiker, wenn er die Theorie ausiibt und nur mit
den vorkommenden Fillen ... verfihrt, zwischen die Theorie und die Praxis ganz unwillkiirlich ein
Mittelglied ein, ein gewisser Takt ndmlich, eine schnelle Beurteilung und Entscheidung, die nicht wie
der Schlendrian ewig gleichférmig verfihrt, aber auch nicht, wie eine vollkommen durchgefiihrte
Theorie wenigstens sollte, sich riithmen darf, bei strenger Konsequenz und in volliger Besonnenheit an
die Regel zugleich die wahren Forderungen des individuellen Falles ganz und gerade zu treffen.*

Es ist evident, daf} in beiden Versionen die gleiche logische Struktur vorliegt: Theorie,
Regel auf der einen — Praxis, Fall auf der anderen Seite und als verbindendes Tertium ein
,,Mittelglied, das bei KanT als ,,Urteilskraft, bei HERBART als ein ,,gewisser Takt ...,
eine schnelle Beurteilung und Entscheidung‘‘ gekennzeichnet ist. Notwendig wird dieses
Verbindungsglied, weil — nach KANT—die Theorie, ,,mag [sie] auch so vollsténdig sein, wie
sie wolle“, den Praktiker nicht unterscheiden lehrt, ob etwas der Fall der Regel ist und weil
— nach HERBART — ,,zu vollkommener Anwendung der wissenschaftlichen Lehrsitze ein
iibermenschliches Wesen erforderlich werden wiirde* (Kant 1793, S. 127; HERBART
18024, S. 126). Die Parallelitiit geht noch weiter. Die KaNTische Uberzeugung, es kénne
,»Theoretiker geben, die in ihrem Leben nie praktisch werden konnen, weil es ihnen an
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Urteilskraft fehlt* (1793, S. 127), findet ihre Entsprechung bei HERBART in dem als Motto
vorangestellten Zitat: ,,Die groBe Frage nun, an der es hingt, ob jemand ein guter oder
schlechter Erzieher sein werde, ist einzig diese: wie sich jener Takt bei ihm ausbilde*
(18024, S. 126). In beiden Fillen wird vom theoriegeleiteten Praktiker gesprochen und
jedesmal wird das entscheidende Kriterium im Vorhandensein des ,,Mittelgliedes*
gesehen.

Die solchermaBen hervorgehobene Bedeutung einer Mittlerinstanz fiir die Praxis wird bei
KANT und HERBART in dhnlicher Weise auf Theorie gegriindet. KANT macht geltend, daBl
es nicht pauschal an der Theorie als Theorie liegt, wenn sie zur Praxis nicht zu taugen
scheint, ,,sondern daran, daB nicht geniigend Theorie da* ist (1793, S. 127); HERBART
_ verlangt, der Takt miisse sich ausbilden ,,getreu ... den Gesetzen, welche die Wissenschaft
in ihrer Allgemeinheit ausspricht*. Sicherlich finden sich in beiden verglichenen
Schriftstiicken auch manche Differenzen, und der Gedankengang nimmt bei HERBART
einen ganz anderen Verlauf als bei KANT. Es scheint aber berechtigt zu sagen, daB}
HerBART im Umfeld eines enger begrenzten padagogischen Denkens in dem von KANT
angeregten Sinne weitergedacht und der Thematik eine padagogisch-wissenschaftliche
Prizisierung gegeben hat. Das aus wissenschaftstheoretischen Uberlegungen resultieren-
de , Mittler-Glied* ist jedoch nicht origindr von HERBART gefunden.

These 2: Der von HERBART dem Theorie und Praxis verbindenden
,,Mittelglied* zugeordnete Begriff ,, Takt* ist in seiner Genese nicht ganz zu
kldren

HERBART setzt den Begriff ,,Takt* dort ein, wo KANT den Terminus ,, Urteilskraft*
verwendet, obgleich sich ,, Takt* in der von HERBART vorgenommenen Umschreibung als
,,schnelle Beurteilung* exakt mit dem deckt, was ,,Urteilskraft* semantisch besagt. Die
Frage, was HERBART veranlaBt haben mag, terminologisch abzuweichen und ,,Urteils-
kraft* zu substituieren, scheint nicht eindeutig beantwortbar. Wahrscheinlich schwingt
hier die psychologiefundierte Aversion mit, im Menschen einzelne Seelenvermogen und
Kriifte zu unterscheiden. Aus den ,,Altesten Heften‘‘ —ebenfalls im Jahre 1802 erschienen
— lieBe sich als Beleg folgende Textstelle anfiihren: ,,Die vortreffliche Einteilung des
Menschen in Verstand und Wille, des Verstandes in Sinnlichkeit, Einbildungskraft,
Urteilskraft und Vernunft, des Willens in allerlei Triebe und Geschifte, Maximen und
Grundsitze ... — dies alles muB ich ... vollig ignorieren* (1802e, S. 512f.). Von hier aus
betrachtet konnte verstindlich werden, weshalb er den Begriff ,,Urteilskraft* nicht
iibernimmt; ungeklirt bleibt hingegen, aus welchen Uberlegungen heraus er sich fiir den
Begriff ,, Takt" entscheidet. Nicht auszuschlieBen ist aber auch, dal HERBART auf eine
andere Stelle in Kants Werken Bezug nimmt, wo der ,,]logische Takt* thematisiert wird
(KANT 1798, S. 424). KaNT zeichnet den logischen Takt dadurch aus, daB8 zwar die
angestellten Reflexionen den Gegenstand von vielen Seiten vorstellig machen und auch
richtige Urteile hervorbringen, jedoch die Akte unbewuBt bleiben, die dabei im Inneren
des Gemiits vorgehen. Wird diese Annahme unterlegt, so kann man positiv bestimmen,
warum der Begriff ,,Takt* dem der ,,Urteilskraft* vorgezogen wurde, und man hat auch
zugleich eine Parallelstelle fiir HERBARTS Aussage, ,,Takt* hinge ,,zunéchst von ...
Gefiihl und entfernt von ... Uberzeugungen‘ ab (18024, S. 126); aber,, Takt" in dem hier
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von Kant verwendeten Sinn trifft nicht mehr den Sachverhalt der Ausmittlung von
Theorie und Praxis, so daB der HErBARTsche Takt-Begriff Ausdruck eines naiven
eklektizistischen Zusammenfiigens sein wiirde. :

Es scheint noch eine dritte —ebenfalls unbefriedigende — Erklirungsméglichkeit zu geben.
Sie orientiert sich an der Frage: Was muB Takt meinen, wenn er von HERBART
berechtigterweise eingesetzt ist? ,,Takt* und ,,Urteilskraft — beide nicht identisch —
stehen in ihrer wissenschaftstheoretischen Funktion an gleicher Stelle. Ihnen ist die
Aufgabe zugewiesen, zwei auseinanderliegende Extreme (Theorie und Praxis resp. Regel
und Fall) zu iiberbriicken. Soll der Begriff ,, Takt* in diesem Gefiige gerechtfertigt sein,
dann muB er die Uberbriickungsfunktion leisten kénnen und so etwas meinen wie:
Verbindendes, Umfassendes, Verschriankendes, Verhiltnisstifendes, Beriihrendes. Mit
einer solchen Auslegung lieBe sich der Vorteil gewinnen, daB ,, Takt* trotz unterschiedli-
cher Funktionalitit in wissenschaftstheoretischem und gesellig-gesellschaftlich-sozialem
Kontext durchgiingig sinnidentisch wire. Dies wiirde von Nutzen sein, um den Ubergang
von dem wissenschaftlich erforderlichen zu dem erziehungspraktisch notwendigen ,, Takt*
im sozialen Umgang zu finden. Aber in diesem Zusammenhang stellt sich erneut eine
Verwirrung ein; denn genau dort, wo HERBART die erzieherisch-soziale Bedeutung des
»» Verbundenseins®, des ,,innigen Verhiltnisses* (1802c¢, S. 146), des ,, Totalgefiihls eines
Verhiltnisses einer Person gegen eine andere* anspricht (1802d, S. 607), tritt wider
Erwarten der Begriff ,, Takt‘ gar nicht auf. HERBART redet dann von »gesellschaftlicher
Geschmeidigkeit* (1806, S. 130), vom ,,Ton“ (ebd.) und von ,,Begegnung* (ebd., S. 129).
Insgesamt betrachtet bleibt der Begriff ,, Takt* eine Wortschopfung, die zu dem ihm
zugedachten wissenschaftstheoretischen Funktionswert offensichtlich willkiirlich gew#hlt
worden ist.

These 3: Der wissenschaftstheoretische Ansatz, den ,, Takt* als
Vermittlungsinstanz zwischen Theorie und Praxis fungieren zu lassen, ist ein
typisches Indiz fiir den Denkstil des jungen HERBART

Die Interpreten des HERBARTschen Konzepts rekurrieren durchweg auf die ,,Ersten
Vorlesungen* (1802 a). Gegen dieses Vorgehen ist insofern nichts einzuwenden, als hier
die Stelle zu finden ist, an der HERBART den Takt ausfiihrlich und systematisch analysiert.
Bedenken miissen jedoch erhoben werden, wenn dieser Text eine Monopolstellung
zugewiesen bekommt und unbedacht bleibt, daB die wissenschaftstheoretische Relevanz
des Takts nach 1802 deutlich spiirbar schwindet. Letzteres ist hier zu belegen. Es bietet
sich zu diesem Zweck an, die von HERBART verfaBten Schriften in drei Gruppen: solche
aus dem Jahre 1802, solche aus den Jahren vor 1802 und solche aus den Jahren nach 1802
“aufzuteilen und zu betrachten.

In Gruppe I wiiren dann folgende Publikationen zu untersuchen (die ,,Ersten Vorlesun-
gen* 1802 a sind nicht mehr aufgefiihrt): (1) ,,Diktate zur Pidagogik* (1802c), (2) ,,Uber
die &sthetische Darstellung der Welt als das Hauptgeschift der Erziehung® (1802b), (3)
»Die dltesten Hefte* (1802¢), (4) ,,Uber PESTALOZZIs neueste Schrift: Wie Gertrud ihre
Kinder lehrt* (1802f) und (5) ,,PEsTALOZZIs Idee eines ABC der Anschauung® (1802 g).
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Nach der wissenschaftstheoretischen Funktion des Takts suchend, liefert (1) folgende Information:
.,I. Unterschied zwischen Padagogik als Wissenschaft und Erziehung als Kunst. Sie verhalten sich wie
Theorie und Praxis. Zwischen beide tritt ein Mittelglied hinein: der padagogische Takt. Dieser Takt
richtet sich nach der Gemiitsstimmung und den Vorbegriffen des Erziehers, womit er die Eindriicke,
die ihm wihrend der Betreibung des Geschiftes von auBen kommen, aufnimmt und in sich
verarbeitet. Damit nun der Erzieher mit der rechten Gemiitsstimmung an sein Werk gehe und damit
er mit den rechten Vorbegriffen die ihm begegnende Erfahrung empfange: dazu hauptsichlich soll
ihm die Wissenschaft, die Padagogik dienen* (1802c¢, S. 129).

Dies ist nicht mehr als eine Wiederholung des bereits in den ,,Ersten Vorlesungen* Gesagten.
AnschlieBend folgt jedoch eine prizisierende Konkretisierung: ,,Der Takt 18t den Erzieher den
Augenblick bemerken, wo seine Zoglinge gestimmt sind, wichtige Wahrheiten zu fassen, ihre GroBe
zu empfinden; er 14Bt ihn bemerken, welche AuBerungen seiner Zoglinge er kalt aufnehmen, welche
er mit Stillschweigen iibergehen sollte, was mit kriftigem Tadel zu Boden geschlagen, was
Ermunterung, was sanfte Nachhilfe, was rasches Antreiben bediirfe. Ohne dies alles auf der Stelle
treffen zu koénnen, ist man kein Erzieher; man verdirbt bald durch Hitze, bald durch Schlifrigkeit die
zarten Keime der Gedanken, der Erfindung, des Zutrauens, der moralischen Empfindung; man neckt
die jungen Seelen, ohne sie zu heben‘* (1802, S. 129). Hier wird detailliert gefait, was in den,,Ersten
Vorlesungen* allgemein als richtiges ,,Aufnehmen, Auffassen, Empfinden und Beurteilen der
Erscheinungen* angesprochen wird, ,,die seiner [des Erziehers] warten® (1802a, S. 127). Aufs
Grundsitzliche besehen, liefern die ,,Diktate** keine Ausweitung: ,,Takt* bleibt das ,»Mittelglied*
und duBert sich im ,,Bemerken* pidagogisch relevanter Fille, bleibt also — wie BLass anmerkt — die
,,ars indicandi* (1969, S. 141).

In (2) tritt der Terminus ,,Takt” nicht auf, wohl aber wird die ihm zugeordnete Funktion des
Beurteilens und Entscheidens erwihnt: ,,verschieden von der Kenntnis des allgemeinen Gesetzes ...
ist die treffende Beurteilung dessen, was in besonderen Fillen, in den einzelnen Augenblicken, inder
unmittelbaren Beriihrung des Menschen und des Geschickes ... zu tun, zu wihlen, zu vermeiden sei*
(1802b, S. 1051.). Eine gewisse Fortsetzung dieses Gedankens scheint zum Ausgang der Schrift
festzustellen zu sein, wo HerBarT das Unvermdgen der praktischen Philosophie mit den Worten
umschreibt: ,,Denn die sittliche Idee ruft zwar dem Geschlecht, aber sie verstummt dem Einzelnen,
sofern er einzeln ist. Sie weiB nichts von seiner niichsten Schranke, sie tadelt und beschidmt, aber
helfen kann sie nicht. Sie will ihn am Ziel, er ist auf dem Wege, aber sie weil nichts vom Wege, viel
weniger kann sie ihn fithren. Sich und seine néchsten Krifte, die ihm helfen, muB der Mensch kennen
und anerkennen ihre Beschriinktheit, wenn ihre Stirke ihm dienen soll nach ihrem MaB* (1802b, S.
1191.).

Fragmentarisch tritt der namliche Aspekt auch noch in den ,,Aphorismen* (1802d) auf: ,,Man
bedenke den Unterschied: den Begriff der Sittlichkeit in der praktischen Philosophie bestimmen —
und: Sittlichkeit als wirkliches Ereignis hervorzubringen* (1802d, S. 597).

In (4) kommt HerBART erneut auf die wissenschaftstheoretische Klammer zwischen Theorie und
Praxis zu sprechen, ohne den Terminus ,,Takt" zu benutzen: ,,Daher bedarf es auch fiir jedes
menschliche Wesen einer eigenen Pflege und Sorge, auf welche zwar allgemeine Regeln aufmerksam
machen, welcher allgemeine Mittel vorarbeiten kénnen, aber wobei die genaue Bestimmung dessen,
was in den einzelnen Fillen zu tun sei, immer dem feinen, tief besonnenen Urteil des nahen
Beobachters hingegeben bleibt* (1802f., S. 74). ‘

Soweit der Verfasser sieht, ist in (3) an keiner Stelle die Rede von der Regel und Fall vermittelnden ars
fudicandi, obgleich ,,Takt* als ars docendi Erwihnung findet. Nur in (5) wird eine kurze Anmerkung
zur Verschrinkung von Theorie und Praxis erkennbar, die in den oben unter (2) skizzierten
Zusammenhang einzuordnen ist: ,,Es liegt in der Natur der Philosophie, allgemeine Begriffe zu
isolieren und sie fiir eine Zeitlang aus der Sphire ihrer reellen Anwendbarkeit herauszusetzen ... Und

 hier, gerade auf dieser erhabenen Hohe ist der Ort, wo die Gefahren der Philosophie beginnen. Der
Trieb zu wirken, bedarf er etwa nur der Idee des Guten, um das Gute wirklich zu erreichen, der Eifer,
bedarf er keines Ziigels, das Gewicht, bedarf es keines Takt und MaB erhaltenden Pendels?* (1802 g,
S. 88f.).

In Gruppe II wiren folgende Schriften zu untersuchen: (6) ,.Berichte an Herrn Karl
Friedrich STEIGER (1797/98), (7) ,,Vorlesung, gehalten in Bremen* (1800) und (8)
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»Ideen zu einem pﬁdagogischen'Lehrplan fiir hohere Studien* (1801). Da in den beiden
zuletzt genannten Arbeiten nichts zur wissenschaftstheoretischen Komponente des Takts
angemerkt ist, beschrinken sich die hier anzustellenden Untersuchungen auf (6).

Die noch vor der Jahrhundertwende verfaten Berichte an STEIGER tragen weitgehend autobiogra-
phische Ziige. Der 23jihrige HErBART reflektiert Pddagogisches aus der gegebenen Situation heraus,
noch frei von einem systematischen Ansatz, was allerdings nicht ausschlieft, daB sich mancherorts
Ideen und Gedankenginge zeigen, die zu perspektivischen Leitlinien fiir das spitere Schaffen werden.
Ist so einerseits ein hohes MaB an vorsichtiger Zuriickhaltung geboten, wenn hier nach Belegen fiir
Ausmittlungsversuche zwischen Theorie und Praxis gesucht wird — der Terminus ,, Takt* tritt nicht auf
—, so sollten doch andererseits gewisse Hinweise als Indizien nicht leichtfertig ibergangen werden.

Den ersten sieht der Verfasser in nachfolgendem Passus eingelagert: ,,Es lehrt ihn [Ludwig], wie
schwer es sei, auch die richtigsten Theorien recht und mit Erfolg anzuwenden. An seine jetzigen
Versuche werde ich ihn einst erinnern kénnen, wenn unter uns von Theorien ... die Rede sein wird.
Unsere Versuche werden uns aber auch endlich gliicken; das wird ihn wieder iiberzeugen, da man
aus dem Mangel des Erfolges bei unvorsichtiger Anwendung nicht auf die Unrichtigkeit einer Theorie
schlieBen diirfe. So, hoffe ich, konnen diese Experimente etwas dazu beitragen, ihm den wachsamen
Untersuchungsgeist zu geben, der neue Ideen und alte Erfahrungen gleich unparteiisch schétzt und
priift* (1797, S. 21£.). Stark wird man an Gedanken aus Kants Schrift ,,Uber den Gemeinspruch®
erinnert (vgl. These 1), so daB man annehmen kann, HerBART habe diese schon 1797 gekannt. Was
erforderlich ist, Theorie in Praxis umzusetzen bzw. Theorie auf Praxis anzuwenden, erscheint hier als
,»wachsamer Untersuchungsgeist*, Schiatzung und Priifung, also nichts anderes als ,,Urteilskraft*
bzw. besonnenes Urteil.

Der zweite — recht deutliche — Hinweis findet sich im Bericht aus dem Friihjahr 1798. HERBART
iiberdenkt seine pidagogischen Bemiihungen der letzten Monate und schétzt sich so ein: ,,Ich sprach
zu viel, beobachtete zu wenig, verlor, iiberwiltigt vom Druck des Winters, das feine Gefiihl, was die
Zeit des Redens oder Redenlassens, den Augenblick, wo der Lehrer dem Zdgling einen Gedanken
geben, ein Gefiihl einfl6B8en, von jenem, wo er den eignen Begriffen des letzteren nur gleichsam die
Geburtshilfe leisten, und von noch anderen, wo jede Hilfe die Tétigkeit des Zoglings hemmen wiirde,
unterscheidet. Es fehlt mir nur zu sehr an schnell durchdringendem Blick und an steter Gegenwart des
Geistes, um miihsam erdachte Pline und mit ihnen mein gewohntes Betragen unerwarteten
Umstdnden bald und genau genug anzupassen* (1798, S. 40f.). Die hier von HERBART geiibte
Selbstkritik legt offen, daf} es einer besonderen Qualitit bedarf, um Modelle, ,,Plane*, Theorie auf
Situationen, ,,Umstidnde*, Praxis iibertragen und nutzen zu kénnen. Und wenn er dabei den ,,schnell
durchdringenden Blick** und die ,,Gegenwart des Geistes* als die entscheidenden Qualifikationskri-
terien ausgibt, so erwiihnt er bereits hier, was er im Jahre 1802 in den ,,Ersten Vorlesungen‘ nahezu in
gleichem Wortlaut unter den Begriff des Taktes subsumiert.

In Gruppe 111 sind alle restlichen padagogischen Schriften einzuordnen, von denen freilich
in diesem Zusammenhang nur eine begrenzte Auswahl herangezogen werden kann: (9)
,,Genauere Entwicklung der Hauptbegriffe, welche in die Bestimmung des padagogischen
Zweckes eingehen* (1805), (10) ,,Allgemeine Pddagogik, aus dem Zwecke der Erziehung
abgeleitet* (1806), (11) ,,Schemata zu Vorlesungen iiber Padagogik (1807), (12) ,,Uber
Erziehung unter offentlicher Mitwirkung* (1810), (13) ,,Pddagogische Briefe* (1832)
und (14) ,,UmriB péadagogischer Vorlesungen* (1841). Da aus (9) und (11) keinerlei
Belege entnommen oder zusitzliche Erkenntnisse gewonnen werden kdnnen, bleiben sie
im Fortgang der Untersuchung unbeachtet.

In (10) tritt der Begriff ,,Takt* in insgesamt fiinf Versionen auf: als ,,halbschlummernder sittlicher
Takt*, als ,.echter piadagogischer Takt*, als ,,innerer Takt*, als ,,pddagogischer Takt* und als
»gesunder Takt“ (1806, S. 26, 27, 52, 70, 73). Besonders aussagekriftig erscheint folgende
Textstelle: ,,Uns ist nicht gestattet, im Namen der Vielseitigkeit mehr als die Notwendigkeit der
Besinnung zu entwickeln. Wie sie aus solchen und anderen Vertiefungen sich jedesmal zusammenset-
zen werde, dies vorher zu wissen, wiire Sache der Psychologie, es vorzuempfinden ist das Wesentliche
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des pidagogischen Taktes, des hichsten Kleinods fiir die pidagogische Kunst (1806, S. 52).
HersaRrT bringt hier ,, Takt“ in Beziehung zur Psychologie, jedoch nicht dergestalt, daB griindliche
psychologische Kenntnisse den Takt noch verfeinern kdnnten, vielmehr in der Weise, daB Psychologie
— ist sie erst einmal als wissenschaftliche Disziplin im Sinne HerBARTs entwickelt—den Takt inseiner
wissenschaftstheoretischen Funktion involviert, ihn als eigenstiandige GroBe iiberfliissig macht.
,,Takt* erscheint hier als eine vorlufige Losung und von HERBART nicht auf Dauer konzipiert zu sein.
Dieser Aspekt bedarf allerdings einer relativierenden Korrektur. In der Einleitung zu (10) fiihrt
HerpART aus: ,,Die erste ... Wissenschaft des Erziehers wiirde eine Psychologie sein, in welcher die
gesamte Moglichkeit menschlicher Regungen a priori verzeichnet wire. ... Niemals aber wiirde sie die
Beobachtung des Zoglings vertreten kénnen; das Individuum kann nur gefunden, nicht deduziert
werden* (1806, S. 22). Diese noch zu findende spekulative Psychologie kann und solt somit nur einen
Teil der Aufgaben des Taktes iibernehmen; ein anderer Teil wird einer speziellen Methode: der
Beobachtung, iibertragen werden miissen, die den individuellen Fall in den Blick nimmt. Die
Vermutung liegt nahe, HErRBART lasse aus wissenschaftstheoretischen Uberlegungen heraus ein
wissenschaftsmethodologisches Resultat entspringen.

Wegen der Bedeutung dieser Erkenntnis sei ein Vorgriff auf (14) gestattet. Dort gesteht HERBART
bekanntlich der Psychologie zu, den ,,Weg, die Mittel und die Hindernisse** im ProzeB der Bildung zu
bestimmen, also das wissenschaftlich-rational eruieren zu konnen, was der Takt nur ,vorzuempfin-
den* erméglicht (vgl. 1841, S. 165). Dann heiBt es kurz darauf: ,,Damit er [der Erzieher] die
Beobachtung verstehe und richtig auslege, muf ihm die Psychologie stets gegenwirtig sein® (S.166).
Hier zeigt sich festgefiigt, was in (10) nur angedeutet ist: Eine spekulative Psychologie mitsamt einer
der Individualfille exakt erfassenden Beobachtung ersetzen das, was ,, Takt* in seiner wissenschafts-
theoretischen Funktion urspriinglich leisten sollte.

Uber das soeben aus (10) Herausgehobene hinaus 148t sich noch ein weiteres entscheidendes Moment
aus (10) entnehmen, das auf die Aufhebung der Funktion des Takts hinweist. In der Selbstanzeige der
,,Allgemeinen Pidagogik* stellt HERBART den Charakter einer zukiinftigen P4dagogik als ,,spekulati-
ves Kunstwerk® vor (1806, S. 258). Dabei sollen im Begriff der Pddagogik bereits ,,Spekulation* und
, Kunst* ausgemittelt sein. Wenn solchermaBen Extreme gebrochen sind, bedarf es logischerweise
keines Uberbriickungsgliedes, keines ,, Taktes** mehr, um Theorie und Praxis aneinander zu binden.

,Takt® tritt in (12) und (13) zwar noch mehrmals auf, aber bloB in einer an die Musik- und
Kunsttheorie angelehnten und fiir die Wissenschaftstheorie und die praktische Pédagogik irrelevan-
ten Bedeutung. Wichtig erscheint allenfalls aus (13) dieser Gedankengang: ,,Die Pddagogik dndert
sich langsam. Sie folgt niemals bloB der Spekulation, auch niemals bloB der Erfahrung; wohl aber
empfingt sie Wirkungen von beiden Seiten, die sich gegenseitig mildern und berichtigen* (1832, S.
162). Damit ist nochmals belegt, was bereits festgestellt wurde: Ein ,,Mittelglied** wird iiberfliissig,
weil die ,Verbindung® auf einer anderen Ebene erfolgt.

Bei dem Gang durch HERBARTs pidagogische Schriften wurde nahezulegen versucht, daf$
die Thematik des ,,Takts in seiner wissenschaftstheoretischen Funktion vornehmlich
Untersuchungsgegenstand der friihesten akademischen Jahre HERBARTs ist. In den
Schriften aus dem Jahre 1802 darf der Kulminationspunkt gesehen werden; vorher ist der
angesprochene Sachverhalt zwar schon in den Blick genommen, nicht aber terminologisch
exakt gefaBt; und in den nachfolgenden Jahren ist zwar beides présent, ,, Takt* wird aber
nicht mehr in den anfinglich zugedachten Funktionszusammenhang plaziert. Da8 sich
,,Takt“ und die fiir ihn konstitutive wissenschaftstheoretische Aufgabe immer mehr
verfliichtigen, zeigt sich augenfillig darin, daB Terminus und Sachverhalt in spéteren
Jahren kaum mehr aufgegriffen werden. Es kann vermutet werden, daB sich die Abkehr
von ,,Takt als einem Theorie und Praxis umklammernden und vermittelnden Instrument
mit der Abkehr von der Wissenschaftstheorie KANTs paart, die sich kurz nach 1802 zu
manifestieren beginnt.

Mit dem vorgelegten Teilergebnis soll nun keinesfalls behauptet werden, 'HERBART
entgleite das Problem der Zuordnung von Regel und Fall, Theorie und Praxis; dem
wiirden nicht bloB die oben offengelegten Einsichten widersprechen, sondern vor allem
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die theoriebegleiteten praktischen Versuche im padagogischen und didaktischen Institut
wihrend der Kénigsberger Zeit. Wohl aber ist die Losung der Theorie-Praxis-Problematik
mittels des ,,Takts* nicht kennzeichnend fiir das Gesamtwerk HERBARTS.

These 4: Die wissenschaftstheoretische Komponente des Begriffs ,, Takt* ist
iiberlagert von einer genuin pddagogischen Komponente

Es ist bislang ungeklirt geblieben, weshalb HERBART dem Begriff ,, Takt* das Attribut
,,padagogisch* beistellt. In der diskutierten wissenschaftstheoretischen Funktion ist
., Takt* durchaus auch ohne das Beiwort verstindlich. Dies belegen beispielsweise die
beiden folgenden Zitate: ,,Der Takt 148t den Erzieher den Augenblick bemerken, wo seine
Zoglinge gestimmt sind, wichtige Wahrheiten zu fassen* (1802c, S. 129). ,,Pddagogischer
Takt. Eine Hauptsache desselben ist, zu beurteilen, wann ein Z0gling seinem langsamen
Gange iiberlassen bleiben, zu welchen anderen Zeiten man eilen muf* (1841, S. 111).
Hiitte HErBART den Takt als eine rein wissenschaftstheoretische Gro8e ausgeben wollen,
hitte er sicherlich auf das Attribut ,,padagogisch* verzichtet und — &hnlich wie KANT (s. 0.
These 2) in einem speziellen Bereich von einem ,,logischen Takt* spricht — von einem
,,wissenschaftlichen Takt* geredet. Da dies nicht geschieht, ist anzunehmen, daB sich
hinter der Kombination ,,padagogischer Takt* eine bisher nicht artikulierte Sinnstruktur
verbirgt. Diese kann offengelegt werden, wenn geklart ist, worin fiir HERBART das
Piadagogische besteht.

Auf breite Untersuchungen notgedrungen verzichtend, soll im nachfolgenden Gedanken-
gang eine reprisentative Bestimmung des Padagogischen bei HERBART stehen: ,,die
Schule erweitert nicht, sie verengt vielmehr die pidagogische Titigkeit, sie versagt die
AnschlieBung an Individuen; denn die Schiiler erscheinen massenweise in gewissen
Stunden. Sie versagt den Gebrauch mannigfaltiger Kenntnisse, denn der Lektionsplan
schreibt dem einzelnen Lehrer ein paar Fiicher vor, worin er zu unterrichten hat. Sie macht
die feinere Fiihrung unmoglich, denn sie erfordert Wachsamkeit und Strenge gegen so
viele, die auf allen Fall in Ordnung gehalten werden miissen‘ (1810, S. 149£.). Die rein
padagogische Frage, was aus dem Individuum werden kénne und solle, die fiir HERBART
nicht mit den Riicksichten auf die Tauglichkeit fiir bestimmte Plitze im Staat darf
vermengt werden (1841, S. 18), erscheint fiir den Lehrer und Erzieher als eine doppelte
Aufgabe: mannigfaltige Kenntnisse zu gebrauchen und feine Fiihrung zu praktizieren.
Diese beiden artes — die ars docendi und die ars ducendi — lassen sich subsumieren unter
den das Pidagogische definierenden Ausdruck ,,AnschlieBung an Individuen. Bei
Hinterlegung dieses Verstindnisses 4Bt sich ,,Piddagogischer Takt™ als ein Takt
bestimmen, der sich bei der AnschlieBung an Individuen, beim Gebrauch von Kenntnis-
sen, bei der Fiihrung Heranwachsender artikuliert; das besagt letztlich: beim ,,Unterricht*
und bei der ,,Zucht*. DaB damit der ,,Pidagogische Takt‘ als Takt mit der Auflage des
,.Bemerkens“, ,,Beurteilens*, ,,Befindens* nicht eliminiert sein kann, ist evident; ebenso
einsichtig ist aber auch die Sachlage, da} ,, Takt“ in seiner wissenschaftstheoretischen
Funktion nur eine conditio per quam sein kann. Die ars iudicandi ist die logische Pramisse
der artes docendi et ducendi: Erst wenn ein Erzieher die vorliegenden Fille angemessen
beurteilt und erfaBt hat, kann er angemessen lehren und fiilhren. Lehren und Fiihren
einerseits und ,,Bemerken und Beurteilen‘ andererseits sind durchaus zwei Titigkeiten
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eigener Art — ebenso wie das ,,Pidagogische vom Takt unterscheidbar ist; aber erst in
ihrem Zusammentreffen konstituieren sie ein Optimum. Auf Grund dieser Konstruktion
vermag HERBART den ,,Pidagogischen Takt* als das ,,hochste Kleinod** auszugeben und
ihn zum ausschlaggebenden Kriterium fiir die Qualitit des Erziehers zu erheben.
,,Pddagogischer Takt* als Takt, d.h. ohne das padagogische Moment, und umgekehrt:
. Piadagogischer Takt* als Pidagogisches, d.h. ohne das wissenschaftliche und wissen-
schaftstheoretische Moment, wiirden Fragmente sein und bleiben, denen man keinesfalls
eine solch hohe Auszeichnung beilegen diirfte.

Angesichts der in These 3 vorgebrachten Kritik am ,,Takt*“-Begriff kann hier nun der
Einwand geltend gemacht werden, die weiter oben dargelegten Bedenken hinsichtlich der
Reprisentativitit des ,,Pidagogischen Takts* fiir das Gesamtschaffen HERBARTs wiirden
nunmehr iibergangen oder harmonistisch zuriickgenommen, da im Nachhinein die
Wortkombination ,,Pidagogischer Takt als hochst sinnvolle Konstruktion dargelegt
werde. Diesem moglichen Einspruch ist leicht zu begegnen, ohne daB eine substantielle
Revision des soeben Explizierten erforderlich wird. Unter These 3 ist ausgefiihrt und
belegt worden, daB der ,,Takt* in seiner wissenschaftstheoretischen Funktion beim spiten
HerBART nicht mehr auftritt, der Phinomengehalt der erforderlichen Ausmittiung
zwischen Theorie und Praxis jedoch nicht verlorengeht. Er ist eingebunden in das
Binomium ,,Psychologie und Methode der Beobachtung®. In gleicher Weise verliert der
Begriff ,,Pidagogischer Takt" in den Spitwerken HERBARTs seine Bedeutung, ohne da8
damit jedoch das genuin Pidagogische (s.0.) abhanden kommt. Auch dies ist eingelagert
in ,,Psychologie und Methode der Beobachtung*. Spitestens seit der Verdffentlichung der
HerBaRrTschen ,,Briefe iiber die Anwendung der Psychologie auf die Padagogik* (1832)
— von HERBART in einem Brief an DroBIscH auch ,,Pidagogische Briefe genannt —steht
fest, daB diese Psychologie und diese Methode der Beobachtung ,,pddagogische
Psychologie* und ,,pidagogische Methode der Beobachtung sein missen. Eine
nichtpadagogische Psychologie ,.kldrt nur auf*, macht nur ,,begreiflich* und zwar ,,jedes
schlechte Verfahren und sein Wirken ebenso ... als das rechte* (1832, S. 192). Gleiches
gilt zu sagen iiber nichtpddagogische Methoden der Beobachtung.

Dieser Exkurs, der im Nachherein auch nochmals die Richtigkeit des Ergebnisses von
These 3 bestitigt, belegt, daB die Verwebung des wissenschaftstheoretischen und
padagogischen Moments signifikant ist fiir den Gesamtansatz HERBARTs, wenn auch die
einschrinkende Bemerkung gemacht werden muB, daB die Uberlagerung der beiden
Komponenten nur in den Frithwerken terminologisch mit dem Begriff ,,Pddagogischer
Takt* erfaBt wird. Von der oben behaupteten und nachgewiesenen Sinnstruktur der
Konstruktion braucht daher in Ansehung von These 3 nichts korrigierend weggenommen
zu werden.

SchluBbemerkung

HerBART macht die Beantwortung der Frage, unter welchen Voraussetzungen man von
einem ,,guten oder schlechten Erzieher* sprechen kann, davon abhingig, ob und wie sich
,,Takt* bei ihm ausbildet (vgl. Motto zu Beginn der Abhandlung). Es diirfte evident
geworden sein, daB damit ein Doppeltes in den Blick genommen ist: Das Beherrschen
wissenschaftlicher Kenntnisse einschlieBlich ihrer wissenschaftstheoretischen Prdmissen
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und das angemessene Lehren und Fiihren der pidagogisch zu Betreuenden, das unlésbar
mit der Fahigkeit verbunden ist, die wissenschaftlichen Erkenntnisse und Kenntnisse mit
den Erfordernissen der pidagogischen Situation in Deckung zu bringen.

Sowohl die Frage als auch die gegebene Antwort umschlieBen eine hochaktuelle Thematik
der Lehrerbildung der Gegenwart. Wenn HEIMANN von dem Erfordernis eines ,,operati-
ven theoretischen BewuBtseins und Gewissens* spricht (1970, S. 141) oder wenn NICKLIS
anfiihrt: ,,Was immer heute und morgen ... im Zeichen der Lehrerbildung geschieht, die
Ergebnisse sind zuriickzubeziehen auf die Potenz des Zwischengliedes ,,Urteilskraft*, auf
den Zustand der Theorie und die Weise ihrer Vermittlung* (1972, S. 12), so ist das exakt
eine Wiederaufnahme des HERBARTschen Ansatzes. Hier wie dort geht es nicht primér um
Vermitteln von Theorie und das Vermitteln von Praxis; anvisiert ist das Theoretisieren von
Praxis und zugleich das Praktizieren von Theorie.

Trotz der in der vorliegenden Untersuchung vorgebrachten werkimmanenten Kritik
erscheint es dem Verfasser zweifelsfrei festzustehen, daB von HERBART aus immer noch
weiterfiihrende Impulse fiir die Losung padagogischer Probleme der Gegenwart ausgehen
konnen.

Quellen und Literatur

Buass, J. L.: HErBARTs pidagogische Denkform. Wuppertal 1969.

BLass, J. L.: Pidagogische Theoriebildung bei JoHaNN FriepricH HErBART. Meisenheim 1972.

BLocumann, E.: Der padagogische Takt. In: Die Sammlung 5 (1950), S. 712-720.

Frzer, H. M.: Der soziale Takt. In: Bildung und Erziehung 2 (1949), S. 81-92.

FICHTE, J. G.: Uber den Begriff der Wissenschaftslehre oder der sogenannten Philosophie (1794). In:
J. G. Ficute: Ausgewihlte Werke in sechs Béinden. Hrsg. v. F. Mepicus. Darmstadt 1962. Band 1,
S. 155-215.

Hemmann, P.: Didaktik als Theorie und Lehre (1962). Wiederabdruck in: D. C. KocHan (Hrsg.):
Allgemeine Didaktik — Fachdidaktik — Fachwissenschaft. Darmstadt 1970, S. 110-142.

HersarT, J. F.: Zumeist wird zitiert nach: J. F. HERBART: Pidagogische Schriften. Hrsg. v. W.
Asmus. Bd. 1-3. Diisseldorf/Miinchen 1964/65 (abgekiirzt zit. als A I-I11). — Einige Male wird
auch zitiert nach: J. F. HersarT: Pidagogische Schriften. Hrsg. v. O. WiLLMANN/TH. FRITZSCH.
Bd. 1-3. Osterwieck/Leipzig *1913-1919 (abgekiirzt zit als WF I-110).

HerparT, J. F.: Berichte an KarL FriepricH STEIGER (1797/98). In: A 1, S. 19-53.

HereArT, J. F.: Vorlesung, gehalten in Bremen (1800). In: AL S. 53-57.

Hersarrt, J. F.: Ideen zu einem padagogischen Lehrplan fiir héhere Studien (1801). In: AL S. 58-64.

Hersarr, J. F.: Die ersten Vorlesungen iiber Pidagogik (1802a). In: AL, S. 121-131.

Hersarr, J. F.: Uber die dsthetische Darstellung der Welt als das Hauptgeschift der Erziehung
(1802b). In: A L, S. 105-121.

Hersagrr, J. F.: Diktate zur Padagogik (1802c). In: WF II, S. 129-175.

Hersagrr, J. F.: Aphorismen (1802d). In: WF 111, S. 584-608.

HexrpARrT, J. F.: Die dltesten Hefte (1802¢). In: WF 11, S. 505-540.

Hersarr, J. F.: Uber PesTaLozZzIs neueste Schrift: Wie Gertrud ihre Kinder lehrte (1802f). In: A1,
S. 64-175.

Pestavozzis Idee eines ABC der Anschauung untersucht und wissenschaftlich ausgefithrt. Einleitung
(1802g). In: A1, S. 76-97.

Hersart, J. F.. Genauere Entwicklung der Hauptbegriffe, welche in die Bestimmung des
pédagogischen Zweckes eingehen (1805). In: WF I, S. 176-210. ’

Hersarr, J. F.: Allgemeine Pidagogik, aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitet (1806). In: AIL,S.
9-155.

Hersarr, J. F.: Schemata zu Vorlesungen iiber Pddagogik (1807). In: WF 111, S. 541-557.

268



HersarT, J. E.; Uber Erzichung unter bffentlicher Mitwirkung (1810). In: AL S. 143-151.

Hersarr, J. F.; Pidagogische Briefe oder: Briefe iiber die Anwendung der Psychologie auf die
Pidagogik (1832). In: A 11, S. 159-255.

Herearr, J. F.: UmriB pidagogischer Vorlesungen (*1841). In: A 111, S. 161-300.

IerLiNG, H.-J.: Uber den Takt im padagogischen Bezug. In: Pédagogische Rundschau 20 (1966), S.
551-560.

KanT, I.: Werke in sechs Binden. Hrsg. v. W. WEISCHEDEL. Darmstadt 1956~-1964.

Kan, L: Kritik der reinen Vernunft (1781). In: Bd. II, Darmstadt 1956, S. 1-724.

KanT, L: Uber den Gemeinspruch: Das mag in der Theorie richtig sein, taugt aber nicht fiir die Praxis
(1793). In: Bd. VI, Darmstadt 1964, S. 127-172.

Kant, L: Anthropologie in pragmatischer Hinsicht (1798). In: Bd. VI, Darmstadt 1964, S.399-690.

Mussener, G.: HErBarTs Theorie der Erzichungsmittel. Diss. Wuppertal 1974 (ms.).

Nickuis, W. S.: Die Schulpraktika im padagogischen Grundstudium. Bad Heilbrunn 1972.

Nout, H.: Die padagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie. Frankfurt $1961.

PETZELT, A.: Grundlegung der Erziehung. Freiburg *1961.

269






“IV. Literaturberichte

Z.f. Pad. 14. Beiheft






FOLKERT MEYER

Geschichte des Lehrers und der Lehrerorganisationen

Die Untersuchungen zur Geschichte des Lehrers und seiner Organisationen spiegeln den
Prozef3 der methodischen und thematischen Neuorientierung der Historischen Pddagogik.
Die zu dem Thema in den letzten Jahren vorgelegten historischen Arbeiten bestiitigen
zugleich die schon linger ausgesprochene Erwartung, daB dem Thema ,Lehrer* ein
hervorragender Stellenwert fiir die Erhellung erziehungsgeschichtlicher und aktueller
bildungspolitischer Probleme zukommt: In der Person des Lehrers und in seinen
Standesorganisationen konkretisieren sich zum einen die Interdependenzverhiltnisse, die
unter dem Thema ,,Erziehung und Gesellschaft“ angesprochen werden;, in der histori-
schen Analyse seiner Berufstitigkeit wird zum anderen die Rekonstruktion vergangener
Erziehungs- und Unterrichtswirklichkeit mdglich. Den vielfdltigen Erkenntnischancen in
diesem Forschungsbereich korrespondieren Probleme der inhaltlichen und methodischen
Abgrenzungen fiir Einzeluntersuchungen, Fragen nach dem angemessenen theoretischen
Bezugsrahmen iiberhaupt. Dem nahezu einstimmigen Verweis der Forschung auf
,.Sozialgeschichte* kommt angesichts der Vieldeutigkeit dieses Terminus bislang eher
programmatischer Charakter zu. Gegenwirtig reproduziert die Diskussion iiber die
Anwendung sozialgeschichtlicher Methoden in der erziehungsgeschichtlichen Forschung
die in der Fachhistorie aufgetretene Frontstellung zwischen materialistischen und anders
begriindeten ,,biirgerlichen® Ansitzen. Innerhalb des hier zu behandelnden Bereichs
einer Sozialgeschichte der Lehrer und ihrer Bewegungen fehlt es jedoch noch an
Beispielen einer sozialgeschichtlichen Forschung im engeren Sinne, die eine Entscheidung
fiir einen bestimmten theoretischen Ansatz nahelegen wiirden. '

Die sozialgeschichtlich ausgerichtete historische Pddagogik und die Fachhistorie verfolgen
unabhiingig von den Theoriefragen ein gemeinsames Forschungsthema: die historische
ErschlieBung der Entstehungs- und Entfaltungsbedingungen der modernen Industriege-
sellschaft und des modernen Verfassungsstaates (HERRMANN 1972). Im Proze8 der
Modernisierung des politischen und gesellschaftlichen Systems gewinnen die Lehrer als
das Personal institutioneller Erziehung einen erheblichen Stellenwert, der jedoch in seiner
Bedeutung wegen der Komplexitiit der Phinomene und der Fiille der moglichen Variablen
nur schwer abzuschitzen ist. Obwohl die historische Sozialwissenschaft noch keine
allgemein anerkannte gesamtgesellschaftliche Entwicklungstheorie erarbeitet hat, die erst
eine zuverliissige Deutung der einzelnen Phinomene erlaubte, ist es doch méglich,
verschiedene Themen zu isolieren, die von jedem Theorieansatz aus beriicksichtigt
werden miissen. Grundsitzlich gibt es jeweils die Moglichkeit, die Probleme einerseits aus
der Perspektive der Lehrer, andererseits aus der des politischen und gesellschaftlichen
Systems zu erschlieBen. Die Lehrer selbst sind zugleich Subjekte und Objekte des
staatlichen Bildungs- und Sozialisationssystems. Dieser Aspekt tritt in den Vordergrund,
wenn die Formen der Lehrerausbildung, die professionelle, soziale und politische
Situation der Lehrer untersucht werden, jener, wenn die unter dem Thema ,,politische
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Sozialisation‘‘ rubrizierten Fragen erforscht werden (die jedoch nicht Gegenstand des
vorliegenden Berichts sind). Auch ohne sie bleibt die Verschrinkung der Momente
erhalten; denn die Lehrer sind nicht nur die ,Instrumente* der Erziehungspolitik, sondern
sie nehmen als Gruppe EinfluB auf die Formulierung von Erziehungszielen, die Gestaltung
der Bildungsorganisation und ihre eigene professionelle und soziale Situation. Die
Untersuchung der hier entspringenden Konflikte vermittelt Einsichten in die auBerpad-
agogischen Determinanten padagogischen Handelns und in die Durchsetzungschancen
berufspolitischer Aktivititen. Die Perspektive verschiebt sich bei den primér historisch
orientierten Arbeiten, die Lehrerverhalten und Schulpolitik als Indikatoren allgemeinpo-
litischer Phinomene in den Blick fassen (OrsoN 1975; ErRGer 1976). Uber den
politischen und berufspolitischen Themenbereich hinaus reprisentieren die Lehrer —
schon wegen der groflen Zahl der Berufsangehorigen — einen sozialgeschichtlich hdchst
aufschluBreichen Gegenstand, an dem historische Mobilitats- und Stratifikationsprobleme
untersucht werden konnen (LUNDGREEN 1977). Am Schicksal der verschiedenen
Lehrergruppen ist ebenso die Wirkung verschiedener Sozialisationsformen unter funktio-
nalen und intentionalen Gesichtspunkten wie die Bildung berufsspezifischer Ideologien in
Abhiingigkeit von professioneller, sozialer und politischer Situation zu iiberpriifen’.

Entsprechend der Weite der moglichen Untersuchungsgegenstinde und der Vielfaltigkeit
der Untersuchungsperspektiven sowie der unterschiedlichen Erkenntnisinteressen der
Autoren wire jede Ordnung der jiingsten Forschung auf diesem Feld nach theoretischen
Gesichtspunkten einerseits recht willkiirlich, weil die Arbeiten fast gleichzeitig und
deshalb weitgehend ohne inneren Diskussionszusammenhang entstanden sind. Anderer-
seits erweist sich ein ausfiihrliches Referat als entbehrlich, nachdem mehrere zunichst
monographisch vorgelegte Beitrdge durch ihre Verfasser selbst in zwei gewichtigen
Veroffentlichungen der Historischen Kommission der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft in ihren wichtigsten Ergebnissen referiert wurden (HEINEMANN
1976, 1977a). Sinnvoll erscheint es dagegen, in der Darstellung der bisherigen
Forschungsschwerpunkte und ihrer Praxis die Ergebnisse und offenen Fragen festzuhal-
ten.

Die skizzierten Forschungsfelder sind bisher hochst unterschiedlich bestellt. Inhaltlich
konzentrieren sich die vorliegenden Arbeiten auf die Fragen des Selbstverstandnisses und
des Gesellschaftsbildes der Lehrer, auf vorwiegend ideologiekritisch anzugehende
Themen also, und auf die Darstellung der standes- und berufspolitischen Aktivitaten der
Lehrervereine verschiedener Schularten, Regionen, Ficher, politischer oder konfessio-
neller Orientierung. Unter chronologischen Gesichtspunkten dominiert eindeutig die
Phase der Weimarer Republik: Hier verbindet sich das Interesse an aktuellen bildungs-
und berufspolitischen Fragen der Lehrer in der Kontroverse um die berufsstdndische oder
gewerkschaftliche Organisation der Lehrerschaft (HorFFmMANN 1976; STOHR 1973;
MATERIALIEN 1973) mit der von der Fachhistorie schon ldnger verfolgten Kldrung des
Verhaltens verschiedener politischer und sozialer Gruppen gegeniiber dem demokrati-
schen Verfassungssystem der Weimarer Republik und dem Nationalsozialismus (BREY-

1 Die Zusammenhinge von Ausbildung, sozialer Rekrutierung und materieller sowie sozialer
Gratifikation differieren zwischen den verschiedenen Lehrergruppen. Die Untersuchungen
bringen diese schulartspezifischen Unterscheidungen des Verhaltens des Lehrpersonals von
Volks-, Mittel- und Hoherer Schule automatisch zum Ausdruck; denn die Forschungspraxis
reproduziert weitgehend die Scheidungen, die sich im ProzeB der Institutionalisierung des
Schulwesens ergeben haben.
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vOGEL 1974; KUPPERS 1975; ROEMHELD 1974; HAMBURGER 1974). Den Grenzbereich
-zwischen moderner Darstellung und vereinsgeschichtlicher Quelle repriisentieren die auch
heute noch erscheinenden Vereinsgeschichten aus der Feder von Vereinsfunktioniren
oder Personen, welche die behandelten Zeitriume, Vorgéingé, Personen, Interna usw. aus
eigenem Erleben kennen und damit einzelne Entscheidungen aufkliren koénnen, die sich
aus bloBer Kenntnis der Publizistik oder auch der Akten nie rekonstruieren lieBen
(GutHMANN 1972). Gerade diese Authentizitdt und Anschaulichkeit macht sie fiir die
historische Lehrerforschung — iiber den Kreis der angesprochenen Vereinsmitglieder
hinaus — brauchbar fiir die zunichst unentbehrlichen Zusammenstellungen von relevanten
Daten zur Vereinsgeschichte: Mitgliederzahlen, Organisationsstruktur, Vereinsaktiviti-
ten, Erfolge. Einen ersten Aufrif} zur Typologie der Vereine und dem unterschiedlichen
Organisationsgrad der einzelnen Lehrergruppen sowie zu den methodischen Problemen
der Aufrechnung der Mitgliedszahlen der Vereine zur Bestimmung der Organisations-
dichte der Lehrerschaft iiberhaupt liefern Aufsitze von BoLLING (1977 a, b), der die
entsprechenden Beitrdge im Band ,,Der Lehrer und seine Organisation* (HEINEMANN
1977 a) systematisiert.

Der Grad der Verkniipfung organisationsrelevanter Daten mit dem allgemeinen Proze
der politischen und sozialen Geschichte variiert; er ist jeweils abhiingig von der
unterschiedlichen Informationsdichte iiber die einzelnen Vereine und dem gewihlten
Bezugsrahmen. Fiir das Forschungsfeld ,,Lehrer-Organisationen* wurden bisher aus-
driicklich feldtheoretische (HEINEMANN 1977 ¢) und professionalisierungs-theoretische
(TENORTH 1977b) Untersuchungsmodelle sowie der historisch-materialistische Ansatz
vorgeschlagen (BREYVOGEL 1977b). Daneben gibt es den Versuch, wirtschaftsgeschicht-
lich begriindete Konjunkturmodelle fiir die Erklarung der Solidarisierung der preuBischen
Volksschullehrer fruchtbar zu machen (CLOER 1977a). In der Forschung iiberwiegen
Verfahren, die sich im weitesten Sinne an Kategorien der Professionalisierungstheorie
ausrichten (TENORTH 1977 a; BRINKMANN 1977; MULLER 1977). Dieser Ansatz erweist
sich als besonders geeignet, da er die innerberuflichen Prozesse der Normenbildung im
Zusammenhang mit den nach aufien gerichteten berufspolitischen Aktivititen und
Organisationsfragen in den Blick faBt. Das wegen dieser Verkniipfung fiir die historische
Lehrerforschung hochst brauchbare Modell verliert jedoch zum einen an methodischer
Prizision, wenn es zugleich normativverstanden wird, das heiBt, wenn die berufssoziologi-
schen Aspekte der Deskription des Professionalisierungsprozesses mit Werfungsfragen?
vermischt werden. Zum anderen muB beachtet werden (BREYVOGEL 1977b), daB die
Professionalisierungstheorie in ihrer empirischen Grundlegung an die politischen und
sozialen Systembedingungen der USA einerseits und die dortigen akademischen Berufe
andererseits gebunden war. Bei ihrer Anwendung auf deutsche Berufsgruppen kommt es
deshalb darauf an, die verdnderten Systembedingungen zu beriicksichtigen. Die iiber die
Berufssoziologie hinausfithrenden Theorien zum ,,kollektiven Verhalten* liefern die fiir
diese Analyse brauchbaren Gesichtspunkte (SMELSER 1972; HEINZ/SCHOBER 1973). Der
Sache nach ist der Aspekt kollektiven Verhaltens der Lehrerschaft schon seit Jahrzehnten
mit dem Terminus,,Lehrerbewegung* zum Ausdruck gekommen, und bereits NoHL hat in

2 Der Erwartung, daB nur ein einheitlicher und voll professionalisierter Lehrerstand die ihm
zukommende Rolle erziehungspolitischer Innovation iibernehmen kénne, 148t sich leicht die durch
die historische Forschung vermittelte Einsicht gegeniiberstellen, daB die Professionalisierung auch
zu einer berufsstindischen Privilegierung fiihren kann, die in der Verteidigung des status quo
Reformen gerade zu verhindern trachtet.
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seiner Darstellung der ,,Pddagogischen Bewegung® den direkten Bezug zu anderen
gesellschaftlichen und geistigen Bewegungen in Deutschland hergestellt (NoHL 1963),
ohne daB die jiingeren Autoren diese Hinweise systematisch ausgebaut und damit die
lehrerzentrierte Blickverengung mancher Untersuchung vermieden hitten.

Durch die Vielfalt der Vereins- und Organisationsformen der Lehrerschaft ergibt sich fiir
die organisationssoziologische Betrachtung die groBe Chance, jeweils einzelne Gesichts-
punkte zu isolieren und somit die Stirke verschiedener Variablen in der Orientierung der
Lehrer gegeniiber ihren Organisationen® abzugrenzen:

~ die unterschiedliche politische oder weltanschauliche Pragung: konfessionelle, soziali-
stische, konservative usw. Lehrervereine (BREYVOGEL 1976 a; CLOER 1975; HAGENER
1973; Kuppers 1975);

— der Schultyp: Volksschullehrer- und Mittelschullehrervereine, Philologenvereine usw.
(CLoER 1977a; GuTHMANN 1972; LauBacH 1977; HAMBURGER 1974; Maskus
1977; MEYER 1976; MULLER 1977);

— die jeweilige Funktion innerhalb der Schule: Rektorenvereine, Klassenlehrervereine
usw. (BREYVOGEL 1976 b; HOFFMANN 1976);

— die Geschlechtszugehorigkeit: Lehrer- und Lehrerinnenvereine (BEILNER 1971;
KuppeRs 1975; CLOER 1975);

— die wissenschaftliche oder ficherspezifische Orientierung (MULLER 1977; KoscHNITZ-
KE 1977).

Bei der Einschitzung der politischen Wirksamkeit der Lehrerorganisationen®, die
durchgiingig als relativ gering veranschlagt wird, ergibt sich ein aufschluBreicher
Widerspruch; in der Vereinsgeschichtsschreibung kontrastieren mit dem stolzen Hinweis
auf die Erfolge organisierter Interessenvertretung die jeweiligen zeitgendssischen Klagen
iiber die unzureichende Beriicksichtigung der Lehrerverbéinde und ihrer Forderungen. Es
bleibt eine offene Frage, ob hierfiir allein mangelnde Solidaritdt und Organisationsméingel
verantwortlich zu machen sind”.

3 Fiir die katholischen Lehrerinnenvereine und den Philologenverband lassen sich bereits jetzt die
Priorititen eindeutig bestimmen. Dieser ist primér auf den Schultyp bezogen und vereinigt
praktisch alle Berufsangehrigen in seinen Reihen; hoher Organisationsgrad und spezifische
standespolitische Orientierung, die sich ausschlieBlich am Gymnasium ausrichtet, bedingen
einander. Den Gegentyp reprisentieren jene Lehrerinnenvereine, in denen die konfessionelle
Orientierung auch iiber die im engeren Sinne standespolitischen Interessen dominiert und die
deshalb auch Lehrerinnen verschiedener Schularten vereinigen. Entsprechend geringer ist ihr
Organisationsgrad (CLoer 1975; Koppers 1975).

4. Die politikwissenschaftlich ausgerichtete Pluralismustheorie bietet praktische Konzepte, die es
erlauben, die Titigkeit und Wirksamkeit der Lehrerverbinde in Hinblick auf Organisationsformen
und politische Systembindungen einzuschitzen (von BEyME 1969). Fiir diese Fragestellung liefert
vor allem die historische Interessenverbandsforschung Beispiele fiir erfolgreiche Verbandseinfliis-
se und deren strukturelle Voraussetzungen (VArRAIN 1973). Fiir die Einordnung der friiheren
Lehrervereinsbildung erstellt NippERDEY (1976) in seiner Analyse der Funktion vormérzlicher
Vereine fiir die Ausbildung der biirgerlichen Gesellschaft einen historischen Bezugsrahmen.

5 Anzumerken ist jedenfalls, daB8 die Volksschullehrerorganisationen wegen ihrer Geschlossenheit
Organisationsversuchen anderer Berufsgruppen als Vorbild galten. Die mangelnde Durchschlags-

- kraft der Lehrerverbinde diirfte also auch den Bedingungen des politischen und sozialen Systems
zuzuschreiben sein.
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In engem Zusammenhang mit den Fragen des kollektiven Verhaltens steht die
Behandlung der Probleme des politischen und gesellschaftlichen Selbstversténdnisses der
Lehrer — ein Thema der Erforschung politischer Mentalitéten. Im einzelnen werden zu den
hier auftretenden héchst komplexen Phdnomenen recht unterschiedliche Zurechnungen
und Gewichtungen vorgenommen. Die vornehmlich ideologiekritisch operierenden
Analysen stiitzen sich auf die Selbstzeugnisse vornehmlich publizistischer Provenienz,
teilweise aber auch auf sozialgeschichtliche Daten. Dieses Material ist vor allem von
Bedeutung, wenn soziale Herkunft® und priméire Sozialisation als entscheidende Variable
der ideologischen Prigung in Anspruch genommen werden. BREYVOGEL (1977 a) geht in
der Verwertung dieser Daten so weit, die unterschiedlichen schulpolitischen Konzepte
innerhalb des Deutschen Lehrervereins wihrend der Endphase der Weimarer Republik
entlang der Rekrutierungslinie der Volksschullehrer nach ,altem‘ und ,neuem‘ Mittelstand
zu interpretieren. Ein solches Vorgehen kann aber kaum mit Hilfe iiberindividueller
quantitativer Daten und ideologiekritischer Methoden zum Erfolg gefiihrt werden,
sondern miiBte sich auf biographisch fundierte Fallstudien stiitzen. Zu den im weiteren zu
beriicksichtigenden Einfliissen der sekundiren Sozialisation macht BRINKMANN (1977)
geltend, daB in der Zeit nach 1945 die schulische und berufliche Ausbildung den Lehrern
noch keine schulartspezifischen Normen vermittelt habe, die Unterschiede der gesell-
schaftlichen Orientierung zwischen den Lehrergruppen erkennen lieBen. Fiir die
unterschiedliche Deutung der Berufsrollen in den einzelnen Lehrergruppen zieht er
deshalb den Faktor der beruflichen Sozialisation heran, speziell die Deutung der
Berufsrolle durch die Berufsorganisationen, denen er den iiberragenden EinfluB
zuspricht. Den allgemeinen Aspekt der Sozialisation der Lehrer durch die Vereine
akzentuiert auch HEINEMANN (1977b), der hier ein Karrierefeld auBerhalb der Schule
selbst entdeckt. In der Einschétzung der Sozialisation im Beruf konkurriert der Faktor
,,Vereine** mit den massiv eingreifenden Einfliissen durch die Schul- und Unterrichtssitua-
tion selbst. Hier ist es BREYVOGEL (1976b), der im Detail die lehrerpolitischen
MaBnahmen der preuBischen Regierung in der Endphase der Weimarer Republik,
konkret: die Anstellungs- und Besoldungspolitik, in ihren materiellen Auswirkungen auf
die einzelnen Lehrergruppen untersucht und iiberzeugend mit der politischen Desorien-
tierung und Radikalisierung der Junglehrer in Beziehung setzt. Auf diese Weise wird

6 Besonderes Gewicht gewinnt die Rekrutierungsfrage zudem fiir Interpretationen der sozialen
Mobilitit der Lehrerschaft. Die Volksschullehrer sind hier ein generell bevorzugter Untersu-
chungsgegenstand, da sie fiir den Proze$ der intergenerationalen Mobilitét fast paradigmatischen
Charakter zugesprochen erhalten. Aus der wechselnden sozialen Rekrutierung der einzelnen
Lehrergruppen werden hiufig auch Schliisse auf Sozialprestige und Status gezogen. Bei der
Interpretation dieser Daten ergeben sich aber Schwierigkeiten; denn der jeweilige Zustrom in die
Lehrberufe wurde entscheidend durch die Exekutive reguliert und war durch die allgemeinen
bildungspolitischen Entscheidungen mitbestimmt. Im einzelnen sind in diesem Komplex die
Faktoren Priifungsordnungen, Zahl und Lage der Ausbildungsplétze im Bereich der Volksschul-
lehrerbildung, Studiengelder und Stipendien im Bereich der Gymnasiallehrer, sowie vor allem das
Verhiltnis der verfiigbaren Planstellen zur Menge der erfolgreichen Lehrerstudenten auseinander-
zuhalten (HerrLrrz/Trrze 1976). Die Bestimmung des Sozialprestiges anhand der Analyse der
sozialen Rekrutierung der einzelnen Lehrergruppen fiihrt zu kaum eindeutigen Ergebnissen. Es
bleibt die Frage, wie weit hohe Prozentzahlen in der Rekrutierung der Volksschullehrer aus den
Bereichen des oberen Mittelstandes, des akademisch gebildeten Biirgertums, fiir eine zunchmende
Attraktivitit des Berufes in diesen Kreisen sprechen, insgesamt also als Statusgewinn zu werten
sind. Eine solche Berufswahl kann auch auf mangelnde Karrierechancen in akademischen Berufen
zuriickgefiihrt werden und muBte in jedem Fall fiir die AkademikersShne als ,,Abstieg* verbucht
werden.
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deutlich, welche sozial genau zu verortenden Gruppen in tler Volksschullehrerschaft eine
besondere Beziechung zu den Organisationen der Nationalsozialisten und zu ihrer
Ideologie entwickelten. Dieser Ansatz differenziert den pauschalen Affinitdtsvorwurf
zwischen professionalisierter Pidagogenschaft und Nationalsozialismus, da vor allem fiir
einen bestimmten Bezirk die Mitgliedschaften einzelner Pidagogenin NSDAP und NSLB
quantitativ iiberpriift werden konnten. Andererseits zeigt seine im engeren Sinne
sozialgeschichtliche Methode die Distanz zu den Interpretationen, die zwar den
mangelnden Widerstand einzelner Standesfunktioniire gegeniiber dem Nationalsozialis-
mus als individuelle Schuld kritisch verbuchen, aber nicht die organisationspolitisch
bedingten Strukturschwichen des Verhaltens der Vereine zu erfassen vermogen. Fiir die
Interpretation des ,,Versagens® der Lehrer und ihrer Verbinde gegeniiber dem
Nationalsozialismus gewinnen also methodische Ansitze unmittelbare inhaltliche Konse-
quenzen. KUPPERs (1975) rekurriert fiir den katholischen Lehrerverband letztlich auf die
mangelnde weltanschauliche Festigkeit, den fehlenden personlichen Mut der Individuen
und relativiert damit erheblich seine Kritik an der ideologischen Distanz der katholischen
Vereine gegeniiber der Weimarer Demokratie. BREYVOGEL (1974) setzt bei der Analyse
der materiellen und professionellen Krise an und verfolgt sie in ihren ideologischen und
politischen Konsequenzen; er erkennt in der verfehlten berufspolitischen Organisation
der deutschen Volksschullehrerschaft die entscheidende Einbruchsstelle. HAMBURGER
(1974) 148t dagegen die demokratiefeindliche Standesideologie der Philologen aus der
Zeit des Kaiserreichs mehr oder weniger bruchlos in der faschistischen Weltanschauung
aufgehen.

Bisher stellen die Forschungen zum beruflichen Selbstverstindnis und zur politischen
Orientierung der Lehrer aufgrund der vornehmlich verarbeiteten publizistischen Quellen
und der mehr oder weniger subtilen ideologiekritischen Perspektive vornehmlich Beitrige
zu einer Geschichte der Berufskultur verschiedener Lehrergruppen dar. Die skizzierten
Forschungsschwerpunkte sind offensichtlich nicht zuletzt auch durch forschungsprakti-
sche Gesichtspunkte bestimmt. Die Darstellung der Berufsideologie und die der
organisierten Aktivitdten, fiir deren Interpretation zudem das plausible Professionalisie-
rungsmodell zur Verfiigung steht, kdnnen sich auf die relativ leicht zugénglichen Quellen
der Lehrerpublizistik, auf die zahllosen Denkschriften, Gutachten, Petitionen usw. der
verschiedensten Vereine stiitzen. Auch die organisationssoziologischen und politikwissen-
schaftlichen Aspekte der Interessenverbandsforschung kénnen sich weitgehend auf dieses
Material beziehen. Die Darstellungen gewinnen zwar durch ihre ideologiekritische
Begriindung die gesellschaftliche Dimension des Untersuchungsgegenstandes, bleiben
aber doch, auch wenn sie ihr Verfahren damit im weitesten Sinne als ,,sozialgeschichtlich*
ausweisen konnen, von den konkreten sozialen und politischen Daten und Erkenntnissen
weit entfernt und in ihrer interpretatorischen Verwendung recht beliebig. Wenn sie zudem
die Dimension der historischen Zeit, des geschichtlichen Abstands zur Gegenwart in ihrer
Analyse vernachlissigen, entstehen recht fldchige Eindriicke und pauschale Wertungen.
Offen bleibt, wie weit die offizielle ,Rhetorik* der Standesverbinde die aktuellen
Auffassungen der einzelnen Lehrer reprisentiert; dieser Punkt wire gerade wegen des
sehr hohen Organisationsgrades aller Lehrergruppen sehr genau fiir den Einzelfall zu
iiberpriifen. Die Kommunikation zwischen Basis und Vereinsfithrung muB daher
unbedingt in die Analyse einbezogen werden. Der EinfluB der Berufsverbinde auf die
beruflichen Selbstbilder wird in den Untersuchungen arbeitshypothetisch vorausgesetzt,
miiBte aber erst in Einzelfillen nachgewiesen werden. Hier wire der Grad der Autonomie
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. der Verbandsspitzen zu kléren, und es wire abzuschitzen, wie weit sich ,,die Verbinde*
von den Interessen und Wiinschen der in ihnen organisierten Mitglieder abldsen kdnnen.
In biographisch orientierten Fallstudien kdnnten die Differenzen zwischen dem durch die
Vereine vermittelten Berufsrollenbild und dem tatséchlichen Verhalten der Mitglieder
iiberpriift werden’. Selbst wenn zwischen der offiziellen Deutung der Lehrerrolle durch
die Verbidnde und dem Selbstverstindnis der einzelnen Mitglieder weitgehende Dek-
kungsgleichheit bestiinde, bliebe die Bedeutung dieses Faktors fiir die tigliche Handlungs-
orientierung offen. Methodisch einfacher ist es, die Wirkung der iiberregionalen
Publizistik in ihrer erziehungswissenschaftlichen und standespolitischen Programmatik
auf der Ebene der praktischen Arbeit der lokalen Vereine zu iiberpriifen. Die
Mikroanalyse der Vereine konnte vor allem den Abstand zwischen den Aktivitidten der
Vereine auf Landes- oder gar Reichsebene und ihrer Wirkung auf ,.die Basis
herausarbeiten. Die Untersuchung von Einzelvereinen ohne den Bezug auf die jeweiligen
Aktivititen der hoheren Organisationsebenen bleibt jedenfalls in ihren Ergebnissen
relativ beliebig (KopitzscH 1977), da die standespolitische und erziehungswissenschaft-
liche Diskussion weitgehend durch die Themenvorschlige der Verbandsspitzen reguliert
wurde.

Auffillig bleibt, daB sich im Gesellschaftsbild und politischen Verstidndnis der verschiede-
nen Lehrergruppen iiber die Zeiten hin iiberraschende Parallelen ergeben, so dal man
eine Topik der Selbstdeutung der Berufsrolle entwickeln konnte. Sie indiziert Statusunsi-
cherheit, Deklassierungsfurcht, iiberhaupt eine Ambivalenz der gesellschaftlichen und
politischen Orientierung, und 148t sich von aktuellen sozialwissenschaftlich orientierten
Analysen ausgehend bis ins 18. Jahrhundert zuriickverfolgen (LUDTKE 1973, S. 7-23).
Angesichts der Kontinuitit des Ambivalenzphdnomens kdnnen die vorliegenden Inter-
pretationen nicht befriedigen, die dieses Phdnomen z.B. als Spiegelung der Position der
Volksschullehrer in einer bestimmten historischen Situation deuten (OLson 1975).
BreyvoGeL will die Urspriinge der Ambivalenz deshalb der Klassensituation der
Volksschullehrer im Kapitalismus zuschreiben. Er schldgt vor, die ideologische Orientie-
rung dieser Lehrergruppe im Rahmen der Analyse kleinbiirgerlicher Schichten zu
untersuchen; das politisch und ideologisch ambivalente Verhalten sei gerade signifikant
fir die unklare Klassensituation dieser Schichten. Allerdings birgt dieser Ansatz die
Gefahr, gerade die spezifisch berufsbedingten Aspekte des Phdnomens auszublenden;
denn die professionelle Positionszuweisung bleibt entscheidend an die sich wandeinde
Funktion der ,,Bildung* fiir das politische und gesellschaftliche System gebunden. Damit
ist keine eindeutige, objektive BezugsgroBe angegeben, sondern die im einzelnen zu
beriicksichtigende Qualifikations-, Sozialisations- und Legitimationsfunktion ist ihrerseits
auch politisch definiert. Aufgrund der mit der Industrialisierung einsetzenden sozialen,
Skonomischen und politischen Wandlungsprozesse ergab sich die Notwendigkeit zu einer
permanenten Revision der erziehungspolitischen Zielsetzungen, die eine dauernde
Neudefinition der Lehrerrollen erzwang. Der Funktionsgewinn offentlicher Erziehung,
von dem sich vor allem die Volksschullehrer den ihnen angemessenen sozialen Rangplatz
erhofften, bescherte zugleich die Zunahme des politischen und gesellschaftlichen

7 Die mehr oder weniger anonym bleibende Mitgliedschaft in der Massenorganisation mag zwar eine
,-progressive Orientierung® vermittelt haben; sie blieb allerdings fiir die praktische Kooperationim
Schulalitag mit den ,,konservativen Kriften (z.B. im 19. Jahrhundert mit dem geistlichen
Schulinspektor) folgenlos.
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Interessendrucks. Die Vermehrung der konkurrierenden Verhaltens- und Erzichungser-
wartungen an die Lehrer erschwerte eine stabile gesellschaftliche Orientierung?®.

Die Komplexitit der sozialen Funktionen der Institutionen der 6fféntlichen Erziehung
erlaubt keine eindeutige Bestimmung der tatsiichlich erbrachten Leistung ihres Personals.
Deshalb fehlt auch der anerkannte MaBstab fiir die angemessenen gesellschaftlichen
Gratifikationen (Einkommen, Prestige) fiir diese Berufsgruppe. Der historische Ausweg
aus diesem Dilemma war die Koppelung der Gratifikationen an die Art der Ausbildungin
ihrer groben Scheidung nach akademisch und nicht-akademisch?. Diese Grenzlinie war
von zentralem Stellenwert fiir die Standespolitik der Verbinde, ausgerichtet auf die Trias
der Ziele von ,,Besoldung‘, ,,Ausbildung* und ,;beruﬂicher Autonomie*. Fiir die
Oberlehrer der Gymnasien wurde gerade der beamtenrechtliche und besoldungspolitische
Kampf um die Gleichstellung mit den richterlichen Beamten der Ausgangspunkt ihres
standespolitischen Zusammenschlusses (MOLLER 1977; LauBacH 1977; vgl. TrTzE in
diesem Heft S. 107ff.). Wihrend die weiteren Punkte fiir sie demgegeniiber sekundar
blieben, stellte sich fiir die Volksschullehrer der Zusammenhang der Ziele als untrennbar
dar, die nicht nur durch die berechtigten Anspriiche des Standes, sondern auch durch seine
Leistungen fiir die Gesellschaft selbst zu legitimieren waren. TENorRTH (1977b)
unterscheidet in der Titigkeit der Berufsorganisationen zwischen ,,Statuspolitik* und
,.Professionalisierungspolitik‘‘, wobei diese den Aspekt der ,Leistungserbringung im
Interesse der Klienten* akzentuiert und jene sich primér an den ,,Gegenleistungserwar-
tungen* orientiert. Das Postulat verbesserter Lehrerbildung, das sowohl durch eine
Reform der staatlichen Ausbildung als auch durch die Mafinahmen der Vereine eingelost
werden sollte, besaB also zugleich eine berufs- und eine standespolitische Komponente.
Nur Lehrer, die theoretisch und praktisch optimal ausgebildet waren, konnten die ihnen
iiberantworteten Aufgaben erfiillen; eine solche Ausbildung war aber nurim Rahmen der
Universitdt zu leisten. Gleichausgebildete Lehrer konnen aber fiiglich auch eine
besoldungsmiBige Gleichbehandlung erwarten (BOLLING 1976; MEYER 1976).

Unabhingig von dieser Problemstellung nehmen die Untersuchungen zur staatlichen
Lehrerbildung (PAuLus 1975) und vereinsgesteuerten Lehrerfortbildung (CLoER 1975;
SACHER 1974) vor allem die Fragen der Qualifikation und Qualifikationserweiterung in
Angriff. In der Darstellung der jeweiligen Sozialisationspraxis gewinnen sie einen hohen
Grad an Anschaulichkeit. Um diesen Gewinn zu garantieren, scheint die Darstellung der
Ausbildungspraxis in ihrer Pragung durch lokale Besonderheiten und in ihrer Abhéngig-
keit von der jeweiligen staatlichen Schulpolitik insgesamt wichtiger als die Rekonstruktion
der Erziehungstheorie historischer Lehrerbildner (BENNACK -1975). Gerade wenn die

8 Es ist aber nicht zu iibersehen, daB die fiir die Berufsideologie konstitutiven Themen:
Deklassierungsfurcht, Proletarisierungsangst, Klagen iiber die schwindende Berufsfreudigkeit der
Lehrer und die Klage iiber die Lehrerfeindlichkeit der Offentlichkeit, das Stereotyp vom
Hungerberuf usw. eine standespolitische Komponente in ihrer unausgesprochenen Drohung
besitzen, Staat und Gesellschaft im Gegenzug die Loyalitit aufzukiindigen.

9 Die zeitgendssischen Argumente der Deklassierung, der gesellschaftlich unzureichenden Einschit-
zung der Erziehungsfunktion, zumindest der ihrer unzureichenden materiellen Gratifikation,
haben schon die konkreten berufs- und standespolitischen Stellungnahmen der Volksschullehrer
und Gymnasiallehrer mit dem Verweis auf die richterlichen Beamten hier und die Subalternbeam-
ten dort immanent auf die Methoden des Vergleichs mit anderen Berufsgruppen gefiihrt. Mit
diesem Material steht ein hdchst ergiebiger Quellenbestand zur Verfiigung, der es erlaubt, im
Vergleich der verschiedenen Berufsgruppen die lehrerspezifischen Momente des Phanomens zu
verifizieren.
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politischen Einfliisse auf den Ausbau der Lehrerbildungsinstitutionen in den einzelnen
deutschen und deutschsprachigen Lindernin der Darstellung beriicksichtigt wiirden, lieBe
sich der Grad der Autonomie des Lehrerbildungssektors bestimmen.

Eine wichtige Grenze der posfulierten theoretisch anspruchsvollen erziehungsgeschichtli-
chen Forschung liegt bisher in dem Informationsdefizit auf institutionengeschichtlichem
und schulpolitischem Gebiet. Solange die Erziehungs- und Schulpolitik der einzelnen
deutschen Staaten, einzelner Parteien, gesellschaftlicher Gruppen, Kirchen usw. nicht
genauer erarbeitet ist, kann die GroBenordnung des Faktors ,,Lehrer und Lehrerbewe-
gung* weder in einzelnen bildungspolitischen Entscheidungen noch gar im Gesamtproze3
abgeschitzt werden. Niemand wird die bildungspolitischen AuBerungen eines
Regierungschefs oder auch seines Unterrichtsministers unmittelbar fiir die Rekonstruk-
tion der Schul- und Unterrichtswirklichkeit verwenden, fiir die Einschédtzung des Status
der Lehrer konnen solche AuBerungen aber hochst relevant werden. Interpretationsbe-
diirftig bleibt jedoch der politische Stellenwert einzelner Aussagen; das anerkennende
GruBwort eines Politikers an eine Lehrerversammlung diirfte sich kaum als Indiz
bildungspolitischer Grundsatzentscheidungen verwerten lassen (CLOER 1977 a); folgen-
reich ist es jedoch, wenn es sich in Haushaltsgesetzen finanziell oder in Unterrichtsgeset-
zen schulorganisatorisch konkretisiert.

Das vorwiegend praktizierte Verfahren, die Schulbiirokratie als unabhéngige Variable in
die Analyse einzubeziehen (BERG 1975; HERrLITZ/TrTZE 1976), muf kiinftig um
historisch-politische Aspekte ergdnzt werden, da eine Autonomie der Bildungsverwaltung
nur in den Fragen der inneren Schulangelegenheiten besteht. Bildungs- und erziehungspo-
litische Fragen werden jederzeit von der gesamten politischen Fiihrungsspitze getragen (in
Preuen vom ganzen Staatsministerium) und sind speziell wegen ihrer praktisch immer
auch finanziellen Dimension dem Zugriff des Finanzministers ausgesetzt. Aber auch die
Legislative kann — und konnte auch schon in konstitutionellen Verhiltnissen — in
Besoldungs-, Stellen-, Ausbildungsfragen auf allen Ebenen der Bildungsorganisation
wegen der haushaltsrechtlichen Konsequenzen EinfluB auf die Bildungsverwaltung
nehmen. Gerade die Statuspolitik war entscheidend durch Riicksichtnahmen auf die in
den Parlamenten und Selbstverwaltungsinstitutionen zur Geltung kommenden politischen
Krifte bestimmt. Das gilt erst recht fiir die Unterrichtsgesetzgebung, die nur partiell durch
den Faktor der sachlichen Bediirfnisse bestimmt und auch durch die Einfliisse nichtschul-
politisch motivierter Gesetzesvorhaben tangiert wird; sie besitzt den Rang einer
abhéngigen Variablen in Gesetzeskonzepten. Die so benannten intervenierenden
Variablen miissen jeweils in den einzelnen schulpolitischen MaBnahmen analysiert
werden, ehe sie anderen Skonomischen oder gar pidagogischen Systemzwingen'®
zugerechnet werden (MEYER 1976).

10 Obwiohl zu Recht vom ,,Erziehungssystem* gesprochen wird und die Anderungen dieses Systems
jeweils nur im Systemzusammenhang untersucht werden konnen, birgt die sich hier ergebende
funktionale Betrachtungsweise groSe Risiken, wenn sie auf die Systemwandlungen iibertragen
wird und bestimmten Verinderungen im Aufbau des sozio-Gkonomischen Systems — vor allem
wenn ihnen eine bestimmte Richtung unterstellt wird — spezifische Verdnderungszwinge im
Bildungssystem zugeschrieben werden. Eine solche Sichtweise produziert das Bild eines
Automatismus von Reform, das aus naheliegenden Griinden auch vielfach von den zeitgendssi-
schen Standespolitikern beschworen wurde, ohne daB die vielfdltigen Vermittlungsvorginge
angemessen beriicksichtigt werden kdnnen, die Veridnderungen im Bildungssystem von MaBnah-
men des politischen Systems abhingig machen.
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Aussichtsreich ist das Verfahren, einzelne bildungspolitische Entscheidungen mdglichst
genau zu rekonstruieren, um konkret die relevanten Faktoren bestimmen zu konnen, oder
die Entwicklung in territorial und sozial abgegrenzten und sozialhomogenen Feldern zu
verfolgen. So bleiben die einzelnen Beteiligten an den Entscheidungen biographisch
faBbar, das soziale und politische Umfeld erkennbar, die Determinanten benennbar.
Diesen Untersuchungstyp reprisentiert die iiber die Bremer Schulreformer vorgelegte
Arbeit von HAGENER (1973). In ihrer Konzentration auf den Stadtstaat Bremen und die
Zeitriume von 1905/10 und 1918/19 vermag sie einerseits die Urspriinge und
Arbeitsweisen der padagogischen Reformgruppen sozialgeschichtlich genau zu verorten
und kann zum anderen zugleich den geringen Spielraum fiir eine von den Lehrern initiierte
Reform nachdriicklich verdeutlichen. Das gelingt um so iiberzeugender, als der Faktor
,,Schulbiirokratie** wegen der iiberschaubaren stidtischen Verhiltnisse leicht kontrolliert
werden kann.

DaB der Lehrer ,,die Schule sei‘‘, haben die Pidagogen schon seit eh und je behauptet;
diese These bestimmt in modifizierter Form bis heute — jetzt in Gestalt der Professionali-
sierungsthese — nicht nur die standespolitische Diskussion. Sie entspringt einem
Selbstverstindnis der Betroffenen, das manchmal iiber den Bereich der Schule hinaus
verabsolutiert wird: Schule und Lehrer werden zum Angelpunkt der Weltdeutung.
Angesichts dieser Haltung kommt es der historischen Lehrerforschung zu, die Vielfalt der
Faktoren zu bestimmen, die auf die Position des einzelnen Lehrers einwirken, und die
Determinanten zu erkennen, die den Handlungsspielraum der Lehrerschaft definieren.
Die Anwendung sozialgeschichtlicher Verfahren in der Erforschung der Geschichte der
Lehrer und ihrer Bewegung stellt dabei iiber die methodisch-forschungspraktischen
Hilfen hinaus ein permanent wirksames inhaltliches Korrektiv dar: sie Offnet die
Perspektive gegeniiber den gesellschaftlichen und politischen Rahmenbedingungen, die
erst den Lehrern ihren konkreten historischen Ort zuweisen. Erst wenn diese bestimmt
sind, lassen sich auch die erziehungsspezifischen Momente ihrer historischen Wirkung
isolieren und in allgemeine erziehungswissenschaftliche Theoriekonzepte einbringen.
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WOLFGANG HINRICHS

Die péidagogische SCHIEIERMACHER-Forschung*

Erstmals wurde im Rahmen der pidagogischen SCHLEIERMACHER-Forschung eine
umfassende Monographie vorgelegt. Das Buch von JOHANNES SCHURR ,,Schleiermachers
Theorie der Erziehung* zeigt schon im Titel den Anspruch, das padagogische Gesamtpro-
blem in der Sicht SCHLEIERMACHERs aufzudecken. Daher ist diese griindliche und
umfangreiche Untersuchung beachtenswert, und es liegt nahe, aus diesem Anlaf die
erzichungswissenschaftliche SCHLEIERMACHERforschung auf ihren Ertrag hin zu priifen
und einen skizzenhaften Versuch koordinierender Weiterfiihrung zu unternechmen. Vor
allem sind die Impulse zu beriicksichtigen, welche die padagogische SCHLEIERMACHERfor-
schung nach dem Zweiten Weltkrieg erhielt. Diese Untersuchungen, hauptséchlich der
1960er Jahre, gehen im wesentlichen, mit Abweichungen (z.B. SUNKEL 1964; HINRICHS
1965a), im engeren Sinne geisteswissenschaftlich und nicht sozialgeschichtlich vor. Das
gilt auch fiir SCHURRs Arbeit. Aberim Gegensatzzu SCHURR sehen diese Untersuchungen
die Padagogik SCHLEIERMACHERS jeweils nur unter einem bestimmten Aspekt: konzen-
triert auf den Wissenschaftscharakter (SCHULZE 1955; SUNKEL 1964) oder die Probleme
des Bosen (FRIEBEL 1961), der Individualitit (Nrpkow 1960), der menschlichen
Abhingigkeit und der Anthropologie (LAisT 1965), der Geselligkeit (HINRICHS 1965a),
der Religiositit und Bildung (WINTscH 1967) oder auf die PLATO-Tradition (VORSMANN
1968) in ScHLEIERMACHERs Erziehungstheorie.

I ScHURRs Auffassung von SCHLEIERMACHERS Pidagogik
1. ScHURRs Interpretationsansatz und Gesamtkonzeption

1.1 Zum Ansatz

Der Grundgedanke von SCHURRs Buch kann wie folgt beschrieben werden: Das
wortgemiBe Verstindnis der Pidagogik als einer technischen Disziplin (téxwn
moudaywyuxi), wie es bei SCHLEIERMACHER in seiner ,,Ethik* vor allem zu finden ist, soll
zum Schliissel der Interpretation von SCHLEIERMACHERS Theorie der Erziehung werden.
Darin unterscheidet sich SCHURR von der bisherigen erziehungswissenschaftlichen
ScHLEIERMACHERforschung (S. 23, vgl. S. 20f.; vgl. Ethik 1805/06, S. 86; Ethik 1812/13,
S. 332, § 74). Selbstverstindlich ist dabei ,, Technik* im Sinne des griechischen Begriffs zu
verstehen, nimlich als Kunst.in des Wortes weiterer und urspriinglicher Bedeutung.
Offenbar ist gemeint: Sachkundigkeit (Vorlesungen 1826, S. 122; vgl. S. 7,9 u. S. 417f.,

* Zu JoHANNES SCHURR: SCHLEIERMACHERS Theorie der Erziehung. Diisseldorf: Schwann 1975.
560 S., DM 54,—.

Z.f. Pid. 14. Beiheft 285



Anm. 2 u. 4) und Fertigkeit (Kénnen), bezogen auf ein bestimmtes Metier menschlichen
Handelns, hier bezogen auf das Geschift des Erziechens oder des Umgangs mit jungen
Menschen, des Pid-agogischen. — Diese Definition wird zwar nicht von SCHURR gegeben,
liegt aber nahe. — Dariiber hinaus umfaft dieser Begriff mit der Sachkundigkeit nicht nur
die Praxis, sondern auch das Wissen, die Theorie in Bezug auf das Erzicherische. Kunst
i.e.S., als Praxis, und Kunstlehre gehdren zum Begriff der Kunst i. w. S., welche nicht nur
Werkschaffen, Giiterschaffen, sondern zugleich Meisterlehre ist (ebd.). Auch diese
formalen begrifflichen Abgrenzungen aus der Tradition des Sprachgebrauchs heraus
werden von SCHURR nicht vorgegeben und deutlich gemacht, jedoch nahegelegt. Das
geschieht z.B. durch den Satz, die Padagogik sei ,,Theoric der Anwendung und
Anwendung der Theorie in einem: eine Kunstlehre oder téxvn“ (S. 19) oder durch die
Bestimmung der Art des darin enthaitenen Wissensmoments: als ,, Wissen um willen eines
Handelns*, nicht aber ,,Wissen um des Wissens willen* (8. 23).

Bemerkenswert ist fiir den Zusammenhang der Argumentation, daf SCHURRs Interpreta-
tion zwar von SCHLEIERMACHERS Begriff der Pddagogik als einer spezifischen Techne
ausgeht, nicht aber in der Ausfiihrung damit beginnt, sondern mit SCHLEIERMACHERS
ethisch gefiarbter Wissenschaftstheorie, genauer: mit dessen ,,Dialektik* (S. 28, 30ff.).
Auch wenn hier die Uberschrift am Anfang auf den ,,vortheoretischen Ausgangspunkt*
einer Kunstlehre der Erzichung hinzulenken scheint, so doch sofort mit der Tendenz zum
»Allgemeinen® (§ 1, S. 27-34, vgl. auch S. 34ff.). Gegenstand ist eigentlich zuerst das
Theorie-Praxis-Verhiltnis, das Verhiltnis von Sollen und Sein, Vernunft und Natur bei
SCHLEIERMACHER (§ 2, S. 34-50). Erst dann folgt SCHURRs Analyse des Techne-Begriffes
in SCHLEIERMACHERS ethisch-pddagogischem Denken (§ 3). So entwickelt SCHURR aus
der Grundlegung der Erziehungstheorie (Erster Teil des Buchs), die bei SCHLEIERMA-
cHERs Wissenschaftstheorie einsetzt, die Entfaltung der pddagogischen Grundtheorien
bei SCHLEIERMACHER (Zweiter Teil), namlich in den Kapiteln iiber die ,,eidetischen (3.
Kapitel), die ,,teleologischen* (4. Kapitel) und den ,,Widerstreit der eidetischen und
teleologischen Grundtheorien (5. Kapitel), um schlieflich im letzten Kapitel die
,.Entfaltung der methodisch-technischen* padagogischen Gesamttheorie bei SCHLEIER-
MACHER Zu zeigen.

1.2. Zur Gesamtkonzeption

Insgesamt ist somit im ersten der beiden groBen Hauptteile (§§ 1-8) des Buches von
ScHURR ein Widerspruch zwischen Interpretationsansatz und tatsdchlichem Vorgehen
festzustellen.

Zunichst sieht es so aus, als ob SCHLEIERMACHERs Piddagogik aus dem Begriff einer
,technischen* Disziplin als ein spezifischer Fall abgeleitet sei; dann so, als ob an den
Anfangspunkt jeder Deduktion iiberhaupt zuriickzugehen und dort zu beginnen sei: bei
der Frage ndmlich, was denn die Theorie iiberhaupt sei und was dann erst eine
padagogische Theorie sein miisse. SCHURRs Buch hétte der Absicht nach besser den Titel
getragen ,,SCHLEIERMACHERs Pddagogik als ethische Spezialdisziplin‘“. Der Durchfiih-
rung nach hitte es besser geheilen ,,.SCHLEIERMACHERs wissenschaftstheoretische
Grundlegung der Erziehungstheorie* — abgesehen davon, ob die Durchfiihrung gelungen
ist. SCHURR neigt dazu, ab ovo deduktiv zu philosophieren. Er wird in diesem Punkt
deutlich. Es geht ihm augenscheinlich darum, das relative Recht des idealistisch
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spekulativen und deduktiven Denkens auch in der heutigen Zeit geltend zu machen (S. 14,
vgl. S. 16-19, bes. S. 18f. und 21). Das ist inopportun angesichts der herrschenden
Tendenzen in der wissenschaftlichen Diskussion unserer Zeit. Es erfordert Scharfsinn und
Mut, dem man nur mit Hochachtung begegnen kann.

So fragt SCHURR vom Begriff der Techne her sofort in die ethische und spekulativ-wissen-
schaftstheoretische Tiefe des Denkens bei SCHLEIERMACHER. Er zitiert (§ 2, S. 34-50)
immer weniger aus SCHLEIERMACHERS ,,Padagogik®, sondern zieht hauptsichlich dessen
,,Ethik* und die Abhandlung iiber den Unterschied zwischen Natur- und Sittengesetz (vgl.
dort S. 397400, bes. 3981.) heran. Von dort gewinnt SCHURR die Elemente des Denkens
von SCHLEIERMACHER und liefert die Synthese erst zuletzt im 6. Kapitel seines
SCHLEIERMACHER-Buchs. Damit wird SCHLEIERMACHERs Begriff der Erziehung in seiner
Theorie der padagogischen Einwirkung erst auf dem Umweg iiber die letzte Abstraktions-
ebene hergeholt: Erziehung als Verhiitung-Gegenwirkung-Unterstiitzung (Grundsche-
ma: negative-positive Einwirkung) (S. 382-480).

Es ist zwar nichts dagegen zu sagen, wie SCHLEIERMACHERs Pidagogik im zweiten der
beiden groBen Hauptteile des Buchs von SCHURR (§§ 9-25) dargestellt wird als von der
Psychologie-Anthropologie (vgl. §§ 11ff.) und Ethik (als Handlungstheorie, s.0.)
hergeleitet. Jedoch ist dann die relative Eigengesetzlichkeit der Padagogik in der
Konkretheit ihres Phinomenbereichs im genauen Sinne SCHLEIERMACHERS erst heraus-
zuarbeiten: SCHURR geht zu weit in seinem kunstvoll konstruierten Gedankengang, wenn
er sogar meint, 1826 deduziere SCHLEIERMACHER die Pidagogik aus seiner Ethik, die
inzwischen besser ausgearbeitet sei als bei fritheren padagogischen Vorlesungen (vgl.
dagegen S. 35). Vorher habe SCHLEIERMACHER diese Ethik nicht voraussetzen konnen
(vgl. S. 483, Anm. 2; vgl. auch S. 32). Vielmehr ist bei SCHLEIERMACHER die notwendige
Zusammengehorigkeit von Induktion und Deduktion im jeweiligen wissenschaftlichen
Denken das Neue gegeniiber dem Deutschen Idealismus (vgl. Dialektik, S. 109, bes.
112£.). SCHURR bemerkt zwar die oft dargestellten Spannungen in SCHLEIERMACHERS
Pidagogik: zwischen Wirken und Empfangen (spontan-rezeptiv), Subjektiv und Objekt,
Individuum und Gattung, positiver und negativer Einwirkung, letztlich Natur und
Vernunft, Sein und Sollen, Animalischem und Geschichtlichem. Wodurch aber werden
diese polaren Gegensiitze, die psychologisch und ethisch bedeutsam sind und bei allem
Einwirken von Menschen auf Menschen entstehen, erst erzieherisch? ,,Methodisch-tech-
nisch* kénnen auch nicht padagogische gesellschaftliche Einwirkungen sein, zumindest in
der Politik (also ebenfalls in einer Techne).

Ferner ist es zweifellos sehr interessant, da nicht nur individualititsphilosophisch-speku-
lative (§ 17) und ethische (§§ 18f.), sondern auch didaktische Grundprobleme bei
SCHLEIERMACHER von SCHURR aufgegriffen und gedankenreich interpretiert werden, so
das Problem der Elementarbildung (§ 20, 3) und der Fragenkreis von Spiel und Ubung (§
21, 3). Doch gerade bei derart konkret didaktischen Fragen zeigt sich die Lebensferne
eines gelehrten Denkens, das den Weg von der Wissenschaft zur Praxis und umgekehrt so
schwer macht. Auf einer einzigen Seite z. B. behandelt SCHLEIERMACHER fiir die in der
Vorlesung vor ihm sitzenden kiinftigen Lehrer und Religionslehrer bei Betrachtung des
vorpidagogischen und pidagogisch nicht zu nutzenden Kinderspiels folgendes: das
. Fiir-sich-selbst-Leben* der Kinder einerseits, zweckgebundene (intentionale) Erzie-
hung andererseits, dann die Spezialfille dieses grundsitzlichen Gegensatzes, ndmlich das
Spiel mit einem ,Apparat einerseits, die ,bloB innere Titigkeit*“ der Phantasie
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andererseits, den Unterschied der spielenden kindlichen Phantasie von einem fruchtlosen
‘Tagtrﬁumen, das er spiter der Langeweile zuordnet und wovor die Kinder zu schiitzen
seien als vor einem schlaffen MiiBiggang, das Alleine-Spielen und das ,,Zusammen*-
Spielen (in der Gruppe) (vgl. Vorlesungen 1826, S. 199, 210f.). Wie wenig konnte
SCHURR diese Leistung SCHLEIERMACHERs, nimlich der padagogisch sehr erforderlichen
konkreten Phinomensicht und Argumentation, deren Reichhaltigkeit noch nicht fiir
unsere Zeit ausgewertet ist, in dem imposanten abstrakten und spekulativen Gedanken-
gang seines SCHLEIERMACHER-Buches wiirdigen! — Vielleicht ist dieses ,(Oelehrtensyn-
drom*, wenn auch nicht immer mit bewuBter Spekulation verbunden, kennzeichnend fiir
gewisse Erscheinungen der Universitit des 20. Jahrhunderts: fiir ihr Ringen um einen
neuen Praxisbezug gegeniiber dem Idealismus und Positivismus des 19. Jahrhunderts —ein
Ringen, das nicht selten nur auf einen Positionskampf, auf ein Schwanken oder ein
Lavieren zwischen den alten Extremen hinausliuft.

2. ScHURRSs Interpretation des Techne-Begriffs

Weil bei ScHurr der ,Schliissel“ zur Interpretation SCHLEIERMACHERS ethischer
Techne-Begriff ist, wird man ihn am ehesten von dort her verstehen. Zu den besonderen
Verdiensten seines Buchs gehdrt die griindliche Untersuchung des Techne-Begriffs unter
Einbeziehung auch der neuen Literatur iiber das Versténdnis dieses Wortes bei den
Griechen vor PLATO, seit PLATO, insbesondere bei ARISTOTELES, und seine Analyse der
einschligigen Stellen bei SCHLEIERMACHER, von wo er dessen Position schlieBlich
herausarbeitet.

Die pidagogische Theoriebildung SCHLEIERMACHERS vollzieht sich nach SCHURR aus der
Dynamik des ,,technischen Dreiecks* von eldo¢, tomos und téhog. Eidos ist nach
SCHLEIERMACHER ,,die Vorstellung von dem, was geschehen soll in der Erziehung oder
das Erziehungsziel. Telos ist nach SCHLEIERMACHER das erreichte Ziel oder das Resultat
,,der Titigkeit” dann, wenn diese Tatigkeit ,,vollkommen* ist. Typos (SCHLEIERMACHER:
,,Typus*) ist nach SCHLEIERMACHER gleichsam das Richtma8 der Ttigkeit des Erziehens
oder das ,,wonach die Tat eingerichtet werden mu8* (Vorlesungen 1826, S. 9). SCHURR
nennt es auch das Wie ,,des Hervorgebrachtwerdens‘ dessen, was die Erziehung erreichen
(hervorbringen) soll (eidos) und schlieBlich erreicht, wenn sie ,,vollkommen* ist (telos).
Die ,,eidetsche Theorie* SCHLEIERMACHERS zeigt nach SCHURR an, ,,was man tut* (ebd.),
die ,,teleologische* ,,warum man es tut* (ebd.) oder zu welchem Zweck (telos) man es tut,
schlieBlich die ,,methodische®, die als RichtmaB einen Handlungstypos braucht, wie ,,man
es tut* (S. 53, vgl. S. 53-58, 591.).

Naheliegend ist bei dem Ganzen erstens das Bild der kunstvollen (Technik) Formung der
jungen Menschen als eines Stoffes (Stoff = ¥An) auf ein vorgestelltes Ziel oder eine
vorgestelite Endgestalt (eidos) hin. Dabei entsteht das Problem, inwiefern der junge
Mensch oder die Jugend iiberhaupt als der ,,Stoff** verstanden werden kann, der zu
gestalten ist: Spitestens seit Lrrt (1921/1946 in 1964) wird unter Erziehung keineswegs
bloB die Titigkeit eines Technikers oder eines Kiinstlers verstanden, sondern, bei aller
Vergleichbarkeit in Aspekten, etwas dem Wesen nach gegeniiber Technik und Kunst
entschieden (wenn auch relativ) Eigengesetzliches (vgl. LitT, S. 85-97, 110-115). Junge
Menschen diirfen dann nicht einfach kunstvoll und mit mechanischer Sicherheit planméBig
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zum Erziehungsziel hingelenkt werden. Ferner hat SCHLEIERMACHER PESTALOZZIS
Mechanisierungstendenzen in dessen Elementarmethode ausdriicklich als iibertrieben
hingestellt (Vorlesungen 1826, S. 272), und PEstaLOZzz1 selbst hat auf der anderen Seite
wieder groBes Gewicht auf seine Lehre von den Lebenskreisen und der darin erzieherisch
wirksamen Liebe gelegt.

Es ist aber zweitens noch die Deutung méglich, der pidagogisch zu ,,formende‘ Stoff sei
der ,,gesellige Umgang mit der Jugend®, eine Deutung, zu welcher der Rezensent neigt
(vgl. auch, zur Beriicksichtigung der modernen Literatur iiber téxvn, S. 488-492,
Anmerkungen 11-16, hier insbes. S. 490f., Anm. 12). SCHURR selbst neigt mit einem
gewissen Recht zu einer dritten Deutung, némlich daB die Konzeption des Erziehungsziels
(Eidos) ,,nicht ohne Blick auf die von der Natur her gegebenen Bedingungen* moglich ist
(S. 490, Anm. 12). ScHUrrs Unterscheidung von Typos einerseits, Telos und Eidos
andererseits macht die Begriffe aber nicht vollig klar. SCHLEFERMACHER beschrénkt sich
an der genannten Stelle auf den Unterschied von Handlungstyp einerseits, im Sinn einer
Kunst- und Meisterlehre, und Handlungsideal andererseits (Vorstellung von dem, was
geschehen soll; Vorlesungen 1826, S. 9). Der Handlungstyp scheint nicht nur die enge
Methodenfrage zu betreffen. SCHLEIERMACHER wirft die von SCHURR formulierte Frage
,,wie man es tut“ (S. 53) an der betreffenden Stelle der Vorlesungen von 1826 wértlich gar
nicht auf, sondern wértlich nur die Fragen ,,was man tut und warum man es tut®, d.h. die
des Handlungstyps und doch wohl des Handlungsideals zur Begriindung des gewahlten
Handlungstyps. Offenbar ist fiir SCHLEIERMACHER der pidagogische Handlungstyp: 1)
der aus der Fiille moglicher Inhalte oder Stoffe ausgewahlte Horizont in Frage kommender
Handlungsinhalte zum Erreichen des idealen Erziehungsziels, und (2) der so bestimmte
Weg, das methodische ,,Wie* der Erziehung. Ahnlich wie der ,,Typos“ wird der ,,gute
Ton* der Geselligkeit von SCHLEIERMACHER innerhalb aller moglichen ,,Sitten*“-Inhalte
bestimmt als Verstehenshorizont auf einer bestimmten kulturellen Niveau-Stufe der
Geselligkeit, wie ich es an anderer Stelle zu zeigen versucht habe, oder wortlich als
,,moglichste Freiheit des Einzelnen unter der Potenz des Typus, und der reine Ausdruck
der Stufe ohne Sinken oder ,,affektiertes Steigen*, wihrend ein ,,Steigen‘ als Kultivierung
durchaus sein soll, nur nicht zu erzwingen ist. Dieses kulturelle Steigen und Sinken in
_einem geschichtlich sich wandelnden inhaltlichen Verstehenshorizont ist bei Behandlung
von SCHLEIERMACHERs pidagogischem Grundgedankengang noch einmal zu beachten
(Hervorhebung in der Stelle aus der Ethik von 1812/13, die im iibrigen bis inden Wortlaut
hinein der hier interpretierten Stelle aus der padagogischen Vorlesung von 1826 hnelt;
vgl. Ethik, S. 367f.; dazu HiNricHS 19654, S. 26-28, dort Anm. 10, S. 141).

Im ganzen fragt es sich, ob die Pidagogik, die SCHLEIERMACHER als Universitétslehrer
vortriigt, nicht von vornherein iiber jeden Technikbegriff hinaus im (sozial-) kulturellen
und kulturphilosophischen Zusammenhang erst verstindlich wird. Entscheidend bei
diesem Vorgang ist néimlich fiir SCHLEIERMACHER der ,,Wechsel der Generationen‘‘, dem
,,menschliche Tatigkeit zugrunde liegt: also, wie wir hinzufiigen kdnnen, Kulturtéatigkeit
— im Unterschied zu Naturprozessen, welche ohne menschliches Dazutun ablaufen. Auf
diesen neuralgischen Punkt ist SCHURR nicht geniigend aufmerksam geworden, was noch
Zu zeigen ist.

Es ergibt sich u.a., daB ein Weniges an Kultur, gegeniiber einem erstrebenswerten Mehr,
fiir SCHLEIERMACHER Natur sein kann, obgleich das Wenige an Kultur eben schon iiber
das bloB Naturhafte im engen Sinne hinaus ist (Vorlesung 1826, S. 31-34, 57). Zweifellos
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schenkt ScHURR diesen differenzierten Problemen wohl nicht so unmittelbar seine
Aufmerksamkeit wie den dahinter sich auftuenden philosophisch sehr schwierigen Fragen
der Dialektik von Vernunft und Natur sowie der Dialektik und Wissenschaftstheorie
iiberhaupt. Darin liegt Verdienst, aber auch Gefahr der Analyse von SCHURR.

3. ScHURRS Position, das humanwissenschaftliche und hermeneutische
Problem

3.1. Wissenschaftstheoretischer Aspekt

SCHLEIERMACHERs Wissenschaftstheorie oder Theorie des Denkens und Sprechens wird
von ihm auch Dialektik genannt. Im weiten Sinn umfaf3t sie das naturwissenschaftliche
Denken und die Hermeneutik, die Verstehenstheorie; im engeren Sinne kann sie als
Theorie des Sprechens auch der Hermeneutik oder Theoric des Verstehens gegeniiber
gestellt werden. Durch diesen Doppelsinn von ,,Dialektik* entstehen Schwierigkeiten,
SCHLEIERMACHER zu deuten.

SCHURR betont mit Recht, daB SCHLEIERMACHER sich erst ,,mit der Hinwendung zur
empirisch-historischen Betrachtungsweise* die Voraussetzung schuf, ,,die Erziehungs-
porblematik anzugehen* (S. 19). Er fiigt aber hinzu, das geschehe ,,mit den Mitteln der
Dialektik und Hermeneutik*. Bei der Beriicksichtigung historischer Tatsachen kann es
sich nur uin jenes empirische Moment handeln, das erst der Interpretation zugénglich ist,
wenn kein wertfreies Tatsachenchaos vorausgesetzt und abgebildet werden soll. Obwohl
ScHURR die Dialektik hier gleichwertig neben die Hermeneutik stelit, miiBte er an dieser
Stelle mehr die Hermeneutik meinen. Vielleicht zeigt auch das wieder SCHURRs Neigung
zur deduktiven Denkweise. Er reduziert letztlich den Begriff der Hermeneutik auf eine
spezielle Art der Dialektik (vgl. S. 21f., S. 13). Es wire interessant gewesen, eine
hermeneutisch-pragmatische Tendenz in SCHLEIERMACHERs pidagogischem Denken
aufzuspiiren, die naheliegt, wenn SCHLEIERMACHER meint, der P#dagogik sei es nicht so
sehr darum zu tun, ob der Mensch von Natur bése oder gut ist, sondern darum, daf} er gut
wird (vgl. HINRICHS 1965a, S. 98; dazu FriEBEL 1961, S. 80-85, 90-94). Dazu hitte
Scaurrs Hervorhebung des Techne-Charakters der Pddagogik SCHLEIERMACHERS
gepaBt. SCHURR dagegen beschriinkt sich auf die hermeneutische Problematik des
Individuellen einerseits und das Techne-Problem des Pddagogischen andererseits.

Er sieht in diesen beiden Seiten im Grund unvereinbare Gegensitze und bemiiht sich doch
um eine Uberbriickung dieser Kluft zwischen Theorie und Praxis, Begriff und Individuum,
zwischen methodisch-technischem Férdern des Werdens der Individualitdt und padagogi-
scher Unméglichkeit des planenden Machens und Unterwerfens von Menschen. Denn
wenn es nicht gelange, diese Kluft zwischen Anschauung und Wissenschaft zu tiberbriik-
ken, dann sei alle Erziehung und Erziehungstheorie ,,hohle AnmaBung* (S. 160f.). In
dieser ernsten Erorterung der theoretischen Gewaltsamkeit als Gefahr technologischen
Denkens liegt das Neue seiner pddagogischen SCHLEIERMACHER-Monographie, das
deutlicher den roten Faden des Gedankenganges von SCHURR hitte ausmachen konnen.

SCHURR bleibt bei der Aporie stehen, der Mensch sei als Individuum theoretisch und
technisch unverfiigbar und letztlich nur durch Anschauung, durch Spekulation erfaBbar,
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und doch sei seine ,,Unterwerfung unter die Verfiigbarkeit und Planbarkeit erzieherischen
Handelns ... notwendig* zu fordern (S. 20). Er widerspricht sich selbst, wo er sagt: ,,Alle
Wissenschaft vom Menschen® enthalte ,.einen irrationalen, wissenschaftsfremden oder
gar wissenschaftsfeindlichen Kern* (S. 17). Wenn die Wissenschaft vom Menschen im
Kern wissenschaftsfremd ist, dann ist sie eben nicht moglich. Konsequent weist SCHURR
der Hermeneutik und dem Verstehen einen inneren Widerspruch nach (S. 166). Aber er
miiBte sehen, daB eigentlich er selbst und nicht der Hermeneutiker diesem Widerspruch
erliegt.

Fiir den Hermeneutiker, so erstmals SCHLEIERMACHER, sind Anschauung, Intuition
einerseits und diskursives, begriffliches Denken andererseits zwar begrifflich zu unter-
scheiden, in der Denkpraxis jedoch aufeinander angewiesen. Schon fiir KANT sind
,,Gedanken ohne Inhalt ... leer, Anschauungen ohne Begriife ... blind* (Kritik der reinen
Vernunft, B 75), d.h. auch die Anschauung gehort zum Denken und damit zum
wissenschaftlichen Denken. Zusitzlich wird nun bei SCHLEIERMACHER die spezifisch
hermeneutische Bedeutung der Anschauung niher bestimmt als (,,divinatorische*)
Intuition, wie man sie heute bezeichnen kann. Diese kommt auf Grund einer geistigen
, Verwandtschaft* (Kongenialitit) zustande als ein jedesmal frisches Eingehenkonnen auf
den anderen und Sichhineinversetzenkdnnen in den anderen und dessen Individualitét.
Daraus entsteht das hermeneutische Ideal, ,,einen Autor besser zu verstehen als er selbst
von sich Rechenschaft geben konne* (vgl. SCHLEIERMACHER, Uber den Begriff der
Hermeneutik, S. 355-357, 362, 365). Der Angelpunkt des neuen hermeneutischen
Ansatzes ist somit das Standortproblem, das als Kernproblem der Objektivitétsfrage bis
heute vernachlissigt ist. Denn im Unterschied zur Spekulation ist das Perspektivische der
Intuition jedem idealistischen und jedem sonstigen wissenschaftlichen AusschlieBlich-
keitsanspruch entgegenzusetzen. Dieses Problem des ,,Standpunktes™ oder ,,Stiitzpunk-
tes*, von wo die AuBerungen eines Verfassers zu verstehen sind, sieht schon SCHLEIERMA -
CHER, indem er verschiedene Interpretationen einunddesselben Gegenstandes (,.Sache*)
je nach Standpunkt fiir im Grunde gleichwertig und deren ,.gegenseitige* Korrektur, das
Einander-,,Unterstiitzen* der Interpreten, fiir objektivititsfordernd hilt (ebd. S. 3531,
361, 365). Der Gelehrtenstreit ist folglich wissenschaftstheoretisch erforderlich.

Das verstehende und abwigende Einbeziehen auch anderer Positionen ist das i.w.S.
gesellige Moment menschlichen Denkens und Gespréchs, das zugleich kultivierend ist und
auch dem spezifisch wissenschaftlichen Denkens nach SCHLEIERMACHER zugrundeliegen
soll. Darin kann man zugleich einen Ansatz zum sozialwissenschaftlichen Denken sehen
(vgl. mit anderer Begriindung SONKEL 1964, S. 93f.). Keineswegs aber fithrt das zu einer
Reduktion des Kulturellen auf das Soziale, Politische und Okonomische.

In einem i.e.S. geselligen Gesprichskreis wird nach SCHLEIERMACHER die objektive
Kultur ohne jede Fachsimpelei allgemeinverstindlich in Gesprachsthemen iibersetzt und
mit den Welten der persénlichen Interessen verkniipft. Damit wird sowohl die objektive
Kultur als auch jede beteiligte, sich bildende Individualitit zur Disposition gestellt, und
zwar fiir die Phantasie der Gesprichsteilnehmer, die mit ihrem perspektivisch-intuitiven
Moment eine verstehende (hermeneutische) Tendenz hat. Gerade die sich (gesellig)
" iiberschneidenden individuellen Kultur-,,Sphiren*, deren verschiedene individuelle
~ Zentren oder