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http://www.dgfe.de

Brauchen wir noch Konkordatslehrstiihle??

1 Anlass

ﬂ 1.1 Die Existenz von Konkordatslehrstiithlen

An der Universitit Regensburg war 1998 eine “Professur der Besoldungsgrup-
pe C 4 (Lehrstuhl) fur Padagogik” ausgeschrieben. Es handelte sich um die
\ Wiederbesetzung eines Lehrstuhls zum 1.10.1999. Abweichend von den tibli-
chen Ausschreibungen war in den Ausschreibungstext der Satz aufgenommen:

DG 0\\ “Fiir die Besetzung der Stelle gilt Artikel 3 §5 des Bayerischen Konkordats.”
fe-ﬂktu Das hier angesprochene Bayerische Konkordat ist 1924 zwischen dem
Land Bayern und dem Heiligen Stuhl abgeschlossen, in der Zwischenzeit aber
mehrfach geinderten worden. Der Artikel 3 §5, der auf die 1968 fiir Bayern be-
schlossene Entkonfessionalisierung der Volksschulen und der Volksschulleh-
rerbildung reagiert, lautet in der noch giiltigen Fassung vom 4.9.1974: “Der

Staat unterhilt an den Universititen Augsburg, Erlangen-Niirnberg, Miin-
chen (Ludwig-Maximilians-Universitit), Passau, Regensburg und Wiirzburg

Infos - Diskussionsforen - Tagungshinweise

mit Links | sowie an der Gesamthochschule Bamberg in einem fiir das erziehungswissen-
' schaftliche Studium zustindigen Fachbereich je einen Lehrstuhl fiir Philoso-
= zur JObeI' s€ Blldllﬂg GOBI) phie, fiir Gesellschaftswissenschaften und fiir Pidagogik, gegen deren Inhaber

hinsichtlich ihres katholisch-kirchlichen Standpunktes keine Erinnerung zu

flll’ Pad‘agoglk und Ermehungswmsenschaft erheben ist. Bei der Besetzung gilt §2 entsprechend.”

= zu FORIS

= zu deﬂ Online—Versionen deS 1 Prof. em. Dr. Max Liedtke. Bis 1999 Inhaber des Lehrstuhls fiir Pidagogik I an der

Erziehungswissenschaftlichen Fakultit der Universitit Erlangen-Niirnberg. Eme-
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Der §2 des Artikels 5 des Konkordats bestimmt: “An den in §1 genannten
theologischen Fachbereichen werden Professoren und andere Personen, die zu
selbstandiger Lehre berechtigt sind, vom Staate erst ernannt, wenn gegen die in
Aussicht genommenen Kandidaten von dem zustindigen Ditzesanbischof kei-
ne Erinnerung erhoben worden ist.”

Es ist also bei der Besetzung des an der Universitit Regensburg ausge-
schriebenen Pidagogik-Lehrstuhls ein Mitspracherecht des Ditzesanbischofs,
im konkreten Fall des Regensburger Bischofs, festgestellt. Aus Artikel 3 §5 des
Konkordats wird aber deutlich, dass diese Konkordatsbindung keineswegs nur
fiir den gerade zur Besetzung anstehenden Pidagogik-Lehrstuhl gilt. An jeder
der in Artikel 3 §5 genannten Universititen ist jeweils ein solcher “Konkor-
datslehrstuhl” einzurichten und zwar jeweils in drei Fichern, in Padagogik, in
Philosophie und in Gesellschaftswissenschaften (faktisch: Soziologie oder Po-
litikwissenschaft). Im Jahre 1980 waren an den Bayerischen Universititen
(ohne die Universitit Passau) insgesamt 19 Lehrstiihle fiir Philosophie, 22 fiir
Pidagogik und 37 fiir Gesellschaftswissenschaften vorhanden. Von diesen wa-
ren jeweils 6 Konkordatslehrstiihle, insgesamt also 18 (BayVGH). Nach einer
Landragsanfrage vom 4.4.1997 (Bayerischer Landtag, berichtigte Drucksache
13/7771) waren an den Bayerischen Universititen 7 Lehrstiihle fiir Philoso-
phie (von insgesamt 19) konkordatir gebunden, 4 Lehrstithle fiir Soziologie
(von insgesamt 12), 3 Lehrstiihle fiir Politikwissenschaft (von insgesame 12), 7
Lehrstiihle fiir Padagogik (von insgesamt 31, wobei - hoch problematisch und
sachlich sicher nicht vertretbar — allerdings auch die Lehrstiihle fir Schulpid-
agogik und Grundschuldidaktik in die Gesamtzahl der Lehrstiihle fiir “Piad-
agogik” eingerechnet sind). Fiir die Universitit Wiirzburg wird zusitzlich zu
den tblichen drei der hier angesprochenen Konkordatslehrstiihle (Philoso-
phie, Gesellschaftswissenschaften, Pidagogik) noch ein konkordatir gebunde-
ner Lehrstuhl fiir “Philosophie und Pidagogik” angegeben (2.a.0.). Die
Gesamtzahl der konkordatir gebundenen Lehrstiihle belief sich 1997 in Bay-
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schrieben worden: “Gemifl Art. 6 §§1 ff. (des Konkordats) wird das Recht der
Katholischen Kirche in Bayern auf einen angemessenen Einfluf bei der Erzie-
hung der Schiiler ihres Bekenntnisses unbeschadet des Erziehungsrechts der
Eltern gewihrleistet. In Klassen und Unterrichtsgruppen an Volksschulen, die
ausschliefilich von Schiilern des katholischen Bekenntnisses besucht werden,
richten sich Unterricht und Erziehung nach den besonderen Grundsitzen des
katholischen Bekenntnisses.” (BayVGH 1980, S. 28). Dieser Einfluss sollte
auch durch die Einrichtung von Konkordatslehrstiihlen gesichert werden.

1.2 Fragen

Bedenkt man, dass das Schulwesen wie auch die gesamte Lehrerbildung seit ca.
1800 im gesamten deutschsprachigen Bereich Sache des Staates ist, stellt sich
die Frage, wie sich das tber die Konkordatslehrstiihle umfassende Mitwir-
kungsrecht einer Kirche bei der Besetzung von Lehrstiihlen noch rechifertigen
lisst. Dabei geht es nicht nur um die formale Rechtfertigung eines kirchlichen
Anspruches, der historisch entstanden und méglicherweise als gesellschaftlich
leicht zu tragende Last historischer Verbundenheit tolerierbar ist. Dieses Mit-
wirkungsrecht ist aber eben nicht einfach eine historisches Relikt, das uns an
historische Zusammenhiange erinnert, das ansonsten aber keine merklichen
Kosten verursacht. Die realen Kosten dieses Mitwirkungsrechtes bestehen ein-
mal darin, dass mit Riicksicht auf die wissenschaftliche Offenheit des Lehran-
gebotes jeweils Parallellehrstiihle, die nicht konkardatir gebunden sind,
vorhanden sein miissen. Diese Konkordatslehrstiihle sind also immer zusitzli-
che Lehrstiihle. Viel hoher aber sind die rechtlichen Kosten. Denn durch das
kirchliche Mitwirkungsrecht bei der Besetzung von Lehrstiihlen ist offenkun-
dig das verfassungsmiflige Recht auf den religionsunabhingigen Zugang zu 6f-
fentlichen Amtern mindestens tangiert, wenn nicht unzulissig einschrankt.
Desgleichen ist die Freiheit der Wissenschaft bertihrt, wenn nicht in Frage

ern dempach.awh 2.0 Irhesiickaybeiee Lol

rucksn:htlgt bleiben hier die selbstverstindlich
eutlich restriktiver (d.h. mit bestindigem Erinne-
denen Lehrstiihle far Katholische Theologie und
chen Religionsunterrichts.

-angesprochenen “Konkordatslehrstithle” ergibt
Bayerischen Konkordats und ist zuletzt in einer
n Verfassungsgerichtshofs vom 11.04.1980 um-
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stellt. Selbstversl_andlnch liegt es an der hochbewahrten foderalistischen Struk-
tur unserer Verfassung und an der spezifischen Geschichte Bayerns, dass es die
Institution der “Konkordatslehrstiihle” nur noch in Bayern gibt. Aber gleich-
wohl ist auch eben diese Tatsache zusitzlicher Anlass zu fragen, ob wir es bei
den Konkordatslehrstiihlen nicht doch nur noch mit einem historischen Re-
likt, das keine nennenswerte Funktion mehr besitzt, zu tun haben.

stellt. Selbstverstindlich liegt es an der hochbewihrten foderalistischen Struk-

ern demnach auf 22. Unbe
ebenfalls konkordatir, aber ¢
rungsrecht der Kirche) gebus
fiir die Didaktik des Katholi
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2 Die historische Entwicklung der Konkordatsbindung

2.1 Schule der Kleriker: Friithes Christentum und Mittelalter

Das junge Christentum stand der aus den Hochkulturen Mesopotamiens und
Agyptens und aus der griechischen und rémischen Antike stammenden tra-
dierten Schulen, die schon wegen ihrer Inhalte als “heidnisch” galten, zunichst
ablehnend gegeniiber. Insbesondere unter dem Einfluss des Augustinus von
Hippo (354-430), der “das Gold der Heiden”, nimlich die Schule, zur Verbrei-
tung und Absicherung des Christentums nutzen wollte, inderte sich die Ein-
stellung der Kirche gegeniiber der Schule. Eine grundsatzlich positive
Einstellung des Christentums zur Schule war schliefilich schon deswegen zu
erwarten, weil die Bibel, in der sich nach dem Glauben der Kirche Gott den
Menschen offenbart hat, eine schriftliche Quelle, nimlich die Heilige Schrift
war, zu der nur der Lesekundige einen unmittelbaren Zugang hatte. Dieser Zu-
gang sollte aber iiber den Stand der Priester, die als in der direkten Nachfolge
Christi gedacht waren, gesichert werden. Aus dem Grunde wurden die Schu-
len, ob es sich um die von Augustinus gegriindeten Kathedralschulen (5. Jh.),
um die von Benedikt gegriindeten Klosterschulen (6. Jh.) oder auch um die
ebenfalls bis ins 6. Jahrhundert zuriickreichende Tradition der Pfarrschulen
handelt, nahezu ausschliefilich in den Dienst der Priesterausbildung gestellt.
Bis ins Hochmittelalter waren die Schulen der europaischen Tradition in ers-
ter Linie Klerikerschulen (Meyer, O. 1983, 119). Deswegen stand auch aufler
Frage, dass die Zustiandigkeit fiir die Schulen in der Hand der Kirche lag (vgl.
Frenz, Th. 1991, 81).

2.2 Der Anspruch der Kirchen auf die Schulen im 16. Jahrhun-
dert

Obgleich sich insbesondere durch die Entwicklung der Stadte im Hochmitrel-
alter die Bildungssituation in gewisser Weise auch laisierte, beanspruchte die
Kirche weiterhin die Zustindigkeit fiir das Schulwesen (Endres, R. 1991, 141,
154), ohne Frage blieb die Schule “Hilfsanstalt der Kirche” (a.2.0., 154).

Der kirchliche Anspruch auf die Schule verschirfte sich nach der Refor-
mation, weil sich sowohl die Katholiken wie die Protestanten {iber die Schulen
die Verbreitung ihrer jeweiligen konfessionellen Positionen erwarteten (Kopf,
U. 1991, 491). In seiner Schrift von 1520 “An den christlichen Adel deutscher
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Nation von des christlichen Standes Besserung” begriindete M. Luther iiber
das Argument des allgemeinen Priestertums, das jeden einzelnen Menschen,
soweit er lesekundig ist, die Fihigkeit zur Schriftauslegung zusprach, den An-
spruch der Kirche auf die Schule (vgl. a.a.0., 492f). Die Zustindigkeit der Kir-
che fiir die Schulen wird durch Luther in erster Linie beansprucht, weil
Bildung fiir jedermann heilsnotwendig sei (Képf, U. 1991, 494). Dennoch
zeichnete sich in der Zeit der Reformation bereits deutlich ab, dass zwar die
Kirche die inhaltliche und rechtliche Zustindigkeit iiber die Schulen bean-
sprucht, dass aber die finanzielle Trigerschaft mehr und mehr von der Kirche
auf die weltliche Obrigkeit verlagert wurde (2.2.0. 495, 497).

In den Schuldekreten des Konzils von Trient (17.6.1546; 15.7.1563) kom-
men vergleichbare, die religidsen Funktionen der Schule betonende Positio-
nen zum Ausdruck (vgl. Kopf, U. 1991, 500; Maier, K. E. 1991, 362). Der
kirchliche Zugriff auf die Schule wird als selbstverstindlich vorgegeben ange-
sehen. Eben deswegen ist u.a. auch darauf zu achten, dass kein “Abgefallener”
mit schulischen Aufgaben betraut wird (Kopf, U., 2.2.0.). In Bayern wird der
Einfluss der katholischen Kirche besonders durch die 1570 erfolgte Einrich-
tung des “Geistlichen Rates” deutlich. Der “Geistliche Rat” war zunichst als
“Zentralbehorde” fiir das Kirchenwesen gedacht, wurde aber seit 1573 aus-
driicklich auch als fiir das Schulwesen zustindig erklirt (a.a.0.). Der “Geistli-
che Rat” wurde erst mit der Verstaatlichung des Schulwesens 1802 aufgel6st
(Liedtke, M. 1993, 18).

2.3 Neuordnung von 1648: Schulwesen: res ecclesiastica

Durch die Entwicklung der Stidte wie aber schliefilich durch die politischen
Wirren der nachreformatorischen Zeit war die Frage der schulpolitischen Zu-
standigkeit deutlich in Bewegung gekommen. Trotz der faktischen Dominanz
der Kirchen stellten sich Rechtsunsicherheiten in schulpolitischen Fragen ein.
Hiufig gab es Streitigkeiten bei der Anstellung bzw. bei der Entlassung von
Lehrern, es gab Streitigkeiten beziiglich des Weisungsrechtes (Vermischung
von kirchlichen und gemeindlichen Diensten), aber auch bei der Finanzierung
von Schulbauten und von Lehrerstellen. In der Regel wurden die strittigen An-
gelegenheiten “kumulativ”, d.h. in Abstimmung zwischen den Stellen, die Zu-
standigkeiten beanspruchten, erledigt (Maier, K. E. 1991, 362; Englmann, J. A.
1871, 7f., 12). Es gab auch konkurierende landesherrliche und kirchliche
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Schulmandate (Englmann, J. A. 1871, 6f.). Die durch die geschichtliche Ent-
wicklung eingetretene Rechtsuntersicherheit suchte man im Westfilischen
Frieden von 1648 zu beseitigen. Dort wurde das Bildungswesen im Sinne der
Tradition unmissverstindlich als “annexum religionis”; als “res ecclesiastica”,
d.h. als eine mit der Religion verbundene Angelegenheit, als Sache der Kirche
bezeichnet. Obwohl sich dennoch die schulischen Angelegenheiten auch nach
dem Westfilischen Frieden mehr und mehr auf die Seite des Staates verlagerten
(a.2.0., 8), gab es relativ dauerhafte Rechtspositionen, aus denen der kirchliche
Anspruch leicht ablesbar ist. So zihlten z.B. die Schulstellen des 17./18. Jhs. zu
den Kirchendiensten (a.a.0.).

Fiir die katholische Kirche bedeutete der Westfilische Friede von 1648
aber schon insoweit auch eine Einschrinkung ihrer Zustindigkeiten, als sie
ihre Rechte mit der evangelischen Kirche teilen musste.

2.4 18. Jahrhundert: Bildungswesen: res mixta

Die trotz der Festschreibung tiberkommener Rechtspositionen durch den
Westfilischen Friedens festzustellende faktische Verlagerung der Schulangele-
genheiten von kirchlicher auf die staatliche Seite fiihrte ab Mitte des 18. Jahr-
hunderts in Bayern dazu, dass das Bildungswesen als ,res mixta", als gemischte
Angelegenheit mit kirchlichen und staatlichen Zustindigkeiten angesehen
wurde. Das mag einerseits am vorherrschenden Absolutismus gelegen haben,
andererseits aber auch an den sich langsam verindernden Unterrichtsinhalten
der Schule. Insbesondere das Aufkommen der Realien neben den religidsen In-
halten machte deutlich, dass Schule nicht mehr nur als kirchliche Angelegen-
heit angesehen werden konnte. Auch als 1770 mit dem “Plan der neuen
Schuleinrichtung in Bayern” ein erster intensiverer Versuch gemacht wurde,
Schule und Schulbesuch unter den Bedingungen der Aufklirung zu reformie-
ren, war das Bildungswesen noch als “res mixta” einzustufen (Englmann, J. A.
1871,7, 8, 12). Zwar wurde 1778 das “deutsche Schulwesen” in Bayern, d.h. in
heutiger Terminologie das Volksschulwesen, zur alleinigen Polizeisache er-
klirt. Diese Rechtsposition wurde aber mit Verordnung vom 16.8.1779 wieder
aufgegeben, “weil es mit den Pfarrern konkordatmifig kumulativ ist und weil
die Schulmeister ihren Gehalt meist aus dem Kirchenvermégen zichen, auch
die thunliche Zusammenlegung der Schul- und Mesnerdienste und die Mog-
lichkeit der Additionen etc. nur dort, wo die Kirchenadministration gefiihrt
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wird, eingesehen und reguliert werden mag” (zitiert nach Englmann, J. A.
1871, 93). Kumulationssache (res mixta) bedeutete, dass weiterhin “die weltli-
che und geistliche Gewalt in Ubereinstimmung mit einander Anordnungen
tber die Schule trafen” (a.2.0., 8).

2.5 Die Verstaatlichung des Schulwesens ab 1802 und die Ent-
wicklung der verbleibenden Mitwirkungsrechte der Kir-
chen

Ab 1802 wird auch in Bayern das gesamte Schulwesen zur alleinigen Staatsan-
gelegenheit (Englmann, J. A. 1871, 94; vgl. Liedtke, M. 1993, 18, 53). Nunmehr
lag sowohl die Trigerschaft der Schulen wie auch die Schulaufsicht bei der 6f-
fentlichen Hand, desgleichen die Ernennung der Lehrer.

Aber hier zeichnet sich nun in aller Deutlichkeit ab, wie sich zwar die
Rechtsposition radikal verindert, wie aber wegen der konkreten Bedingungen
eine Fiille von Kompromissen, die sich allesamt wie “Relikte” ausmachen, ge-
schlossen werden musste.

Zwar wurde 1802 die Schule verstaatlicht. Aber im Volksschulbereich
wurde der konfessionelle Charakter bis 1968 beibehalten, desgleichen in der
Volksschullehrerbildung (vgl. Liedtke, M. 1993, 77-80). Zwar wurde ebenso
1802 die geistliche Schulaufsicht beseitigt. Da aber insbesondere auf dem Lan-
de keine hinreichend qualifizierten staatlichen Aufsichtskrifte vorhanden wa-
ren, wurden dort weiterhin die Ortspfarrer mit der Schulaufsicht beauftragt.
Nur fiihrte - was von auflen kaum erkennbar war - der Ortspfarrer dieses Amt
nicht mehr im Auftrag der Kirche aus, sondern im Auftrag des Staates (a.2.0.,
81f)). Diese Regelung galt bis 1919.

2.5.1 Konkordat von 1817: Generelles Recht der Kirche zur Erinne-
rung im Hochschulbereich

Ahnliche Entwicklungen wie im Volksschulbereich sind auch in der Hoch-
schulgeschichte zu beobachten. Der Zugriff der Kirche auf die der Ausbildung
der Geistlichen dienenden Hochschuleinrichtungen (z.B. Lyzeen) war selbst-
verstindlich gegeben (vgl. Keck, R. W. 1997, 642-647). Wenn es sich aber auch
wie bei der Griindung der ersten bayerischen Universitit in Ingolstadt (1472)
um eine landesherrliche und keineswegs in erster Linie der theologischen Aus-
bildung dienende Einrichtung handelte, der faktische Zugriff der Kirche auf
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die Universitit war - schon durch das betonte gegenreformatorische Festhal-
ten an der Katholizitit - ebenfalls selbstverstindlich gegeben (vgl. Keck, R. W.
1997, 653). Als sich in der Aufklirungszeit auch an den Universititen die Siku-
larisierung der Inhalte und Aufgaben verstirkte und insbesondere als unter
Montgelas die Politik der Verstaatlichung und der Entklerikalisierung auch im
Hochschulbereich deutlich bemerkbar geworden war, versuchte die Kirche,
ihren Einfluss auf die Hochschulen unter den verinderten Bedingungen auch
rechtlich abzusichern. Ein wichtiger Schritt, diesen Einfluss zu sichern, war
das am 5.6.1817 zwischen Bayern und Papst Pius VIL. abgeschlossene Konkor-
dat. Nach Artikel. V, Absatz 4 des Konkordats war vereinbart, dass den Dize-
sanbischéfen bei der Auswahl der Bewerber um die Verwendung als
Hochschullehrer ein allgemeines Erinnerungsrecht eingeriumt werde
(BayVGH 11.4.1980, 26). Dieses Erinnerungsrecht bezog sich keineswegs nur
auf die Besetzung theologischer Lehrstiihle. Vielmehr bezog sich dieses Recht,
bei der Besetzung von Hochschullehrerstellen gehrt zu werden, auf similiche
Disziplinen. Begriindet war dieses Recht damit, dass die Bischofe in Ausiibung
ihrer Amtspflicht, éiber die Glaubens- und Sittenlehre zu wachen, auch in Be-
ziehung auf die &ffentlichen Schulen keineswegs gehindert werden diirften
(a.2.0.). Nach heutigem Sprachgebrauch waren auf dem Hintergrund des
Konkordats von 1817 simtliche Lehrstiihle an den bayerischen Hochschulen
“Konkordatslehrstiihle”.

2.5.2 Die Freisinger Bischofskonferenz von 1850: Aufrechterhal-
tung der kirchlichen Anspriiche auf die Schule

Im Vormirz war insbesondere von der Volksschullehrerschaft hiufiger die
Forderung vorgebracht worden, die Volksschulen und die Volksschullehrer-
schaft frei und iiberkonfessionell zu organisieren (vgl. Liedtke, M. 1995, 19f.,
31ff)). Der Abwehr solcher Forderungen diente auch die Denkschrift der Frei-
singer Bischofskonferenz von 1850. Dort wird das besondere Interesse der Kir-
che an der Volksschule, die dem Herzen des Bischofs niher stehe als die
gelehrte Schule, betont: “Die Volksschule ist stets der eine Arm der christli-
chen Kirche gewesen; sie gehérte als wesentliches Glied zum kirchlichen Orga-
nismus, jede Trennung zwischen ihnen wiirde fiir beide gleich verderblich
sein” (zitiert nach: Keck, R. W. 1997, 161). Den Einfluss der Kirche auf die
Volksschule zu mindern, sei ein “Akt des Hochverrats gegen ihren Herrn und
Meister”, denn in der Schule gehe es in erster Linie um den “religitse(n) Unter-
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richt, die Erziehung der Séhne und Téchter des Volkes zur christlichen Frém-
migkeit und Sitte” (zitiert nach: a.a.0.).

2.5.3 Abschied des Bayerischen Landtags von 1872: Auf dem Wege
zu spezifischen “Konkordatslehrstithlen” (Philosophie, Ge-
schichte)

Es muss auf dem Hintergrund des “Kulturkampfes”, der ja Ausdruck der Aus-
einandersetzungen iiber das Verhiltnis von Staat und Kirche war (vgl. Krebs,
U. 1993, 581ff), gesehen werden, dass im “Abschied vom Landtags” vom
28.4.1872 beide Kammern des bayerischen Landtages den Wunsch duflerten,
“es mochten Lehrstithle der Philosophie und der Kirchengeschichte an der
Universitit in Miinchen und einer der beiden postulierten Lehrstiihle fiir Phi-
losophie in Wiirzburg mit solchen Professoren besetzt werden, die es den Bi-
schofen méglich machen, die Candidaten der Theologie Universititen
frequentieren zu lassen” (BayVGH 11.4.1980, 26f.). Hierin lag einerseits ein
Zugestdndnis an die Kirche, andererseits war das im Konkordat von 1817 ver-
einbarte generelle Erinnerungsrecht auf einzelne Lehrstiihle eingeschrinkt.
Aus der Ministerialentschlieffung vom 28.03.1888 ergibt sich, dass die Empfeh-
lung des Landtags offensichtlich umgesetzt worden war. Dort wird ausgefiihrt.
dass “die Staatsregierung ... auch bisher schon auf die Wiinsche der kirchlichen
Organe insoferne billige Riicksicht genommen” habe, “als sie an den Universi-
titen Miinchen und Wiirzburg fiir die Lehrficher der Geschichte und Philoso-
phie, auf welchen Gebieten am ehesten eine Verletzung religidser
Empfindungen méglich ist und verschiedene Richtungen am ersten noch Be-
rechtigung haben mdgen, mehrere Lehrer und zwar einen der streng kirchli-
chen und einen der freieren Richtung aufgestellt hat” (BayVGH 11.4.1980, 27).
Diese Regelung war das Vorbild der auch heute noch - allerdings bei den Lehr-
stithlen fiir Philosophie, Gesellschaftswissenschaften und Padagogik - geiibten
Praxis.

2.5.4 Die kirchliche Position nach dem Codex iuris canonici (1917)

Die grundsitzliche Rechtsposition der katholischen Kirche zur Schulfrage ist
auch im Codex iuris canonici niedergelegt. In den Canones 1372-1383 verwirft
die Kirche u.a. das staatliche Schulmonopol und beansprucht fiir sich das
Recht, “nicht blofl den Religionsunterricht in den Schulen zu erteilen und zu




18 Beitrage

beaufsichtigen, sondern auch ,Schulen jeder Disziplin, und nicht blof} Elemen-
tar-, sondern auch mittlere und héhere Schulen zu griinden’ (Retzbach, A.
1952, 310). Canon 1374 “verbietet katholischen Schiilern den Besuch von aka-
tholischen (evangelischen), neutralen oder gemischten (auch Nichtkatholiken
geoffneten) Schulen (Volks- und héheren Schulen)” (a.a.0.). Insbesondere
dort, “wo die ffentlichen Universititen nicht vom katholischen Geist (sensus
catholicus) erfiillt sind, wiinscht die Kirche die Errichtung katholischer Uni-
versititen (a.2.0., 311).

2.5.5 Die Entwicklung in der Weimarer Republik
a) Trennung von Kirche und Staat

Eine einschneidende Anderung im Verhilenis Kirche und Staat erfolgte durch
die Weimarer Verfassung von 11.8. 1919: Artikel 131: “Es besteht keine Staats-
kirche”. Gleichwohl bleiben herkémmliche Religionsgesellschaften “Kérper-
schaften Gffentlichen Rechts, soweit sie solche bisher waren.” (Art. 137). Die
Moglichkeit, Kérperschaften dffentlichen Rechts zu werden, war aber nicht
auf die traditionellen Religionsgemeinschaften beschrinkt, sie bestand auch
fiir andere Religionsgesellschaften, “wenn sie durch ihre Verfassung und die
Zahl ihrer Mitglieder die Gewihr der Dauer bieten” (Art. 137 WV). Wenn
man sich erinnert, dass Bayern noch bis zum Toleranzedikt vom 10.1.1803 ein
ausdriicklich katholischer Staat war (vgl. Liedtke, M. 1993, 14), wird deutlich,
welche kirchenpolitischen Verinderungen diese Bestimmungen der Weimarer
Verfassung im geschichtlichen Zusammenhang bedeuteten. Insbesondere das
fiir die Anerkennung einer Religionsgesellschaft eingefithrte Argument der
(hinreichend grofien) Zahl musste in den Augen der Kirchen als deutliche Ab-
stufung ihrer Einbindung in das Staatswesen erscheinen.

b) Staatliche und fachliche Schilaufsicht

In Artikel 144 wurde die Schulaufsicht, die in Bayern zwar schon seit 1802
staatlich war, aber faktisch doch in den Hinden der Ortsgeistlichen lag, nun-
mehr deutlich von den Kirchen getrennt: “Das gesamte Schulwesen steht unter
der Aufsicht des Staates; er kann die Gemeinden daran beteiligen. Die Schul-
aufsicht wird durch hauptamtlich titige, fachmannisch vorgebildete Beamte
ausgetibt.” Es war nun nicht mehr méglich, dass als Theologen ausgebildete
Geistliche im Nebenamt die Schulaufsicht betrieben.
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Aber die Aufhebung dieser “geistlichen Aufsicht” bedeutete wie schon die
Verstaatlichung des Schulwesens um 1802 nicht, dass nunmehr endgiiltig auch
das Kofessionsprinzip in den Volksschulen und in der Lehrerbildung aufgege-
ben worden wire. Die meisten deutschen Linder - wie auch Bayern - hielten
die Konfessionsschule und die konfessionelle Lehrerbildung bei. Selbstver-
stindlich war damit auch der Lehrerberuf weiterhin konfessionsgebunden.

¢) Bayern: Konkordatslebrstiible: Philosophie, Geschichte

In Bayern wurde das Verhiltnis zwischen Staat und katholischer Kirche in ei-
nem eigenen Konkordat, dem Bayerischen Konkordat vom 29.03.1924, gere-
gelt. Bezogen auf die Universititen war in Artikel 4 §2 geregelt, dass an den
Philosophischen Fakultiten der Universititen Miinchen und Wiirzburg in
den Fichern Philosophie und Geschichte wenigstens je ein Professor vorzuse-
hen sei, “gegen den hinsichtlich seines katholisch-kirchlichen Standpunktes
keine Erinnerung zu erheben” ist (zitiert nach: BayVGH, 27). Dabei handelt es
sich keineswegs - wie noch im Landtagsabschied von 1872 - um spezielle Pro-
fessuren fiir Studierende der katholischen Theologie, sondern um allgemeine
Professuren fiir katholische Weltanschauung (BayVGH, 28). Ebenso standen
diese “Konkordatslehrstiihle” auch nicht in einem unmittelbaren Zusammen-
hang mit der Lehrerbildung, allenfalls mittelbar. Fiir die Volksschullehrerbil-
dung bedurfte es keiner Konkordatslehrstiihle, weil die Volksschullehrer-
bildung nicht an den Universititen stattfand, sondern an Lehrerbildungsan-
stalten (vgl. Schmaderer, Fr. O. 1997, 4221), bei denen durch die konfessionel-
le Bindung ohnehin das Mitwirkungsrecht der Kirche gesichert war. Das
kirchliche Erinnerungsrecht bedeutete, dass eine Berufung erst vorgenommen
werden durfte, wenn durch die Kirche keine Erinnerung erfolgt war (Art. 3,
§1, Konkordat von 1924).

2.5.6 Zeit des Nationalsozialismus

Das Reichskonkordat von 20.7.1933 kennt keine Konkordatslehrstiihle: Kon-
kordatslehrstuhlangelegenheiten sind offensichtlich eine “eigenstindige, dem
bayerischen Rechtskreis zuzurechnende Regelung, die an den Normen der
Bayerischen Verfassung zu messen ist.” (Bay VGH, 38). Mit der 1935 erfolgten
Auflsung der bisherigen Lehrer- und Lehrerinnenbildungsanstalten und mit
der Einrichtung staatlicher Hochschulen fiir Lehrerbildung wurde allerdings
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die Lehrerbildung im gesamten deutschen Reich entkonfessionalisiert (vgl.
Schmaderer, Fr. O, 1997, 425; Fiirnrohr, W. 1997, 209). Ab dem Schuljahr
1937/38 wurden dann auch die Volksschulen, z.T. gegen den harten Wider-
stand der katholischen Kirche, entkonfessionalisiert und in Gemeinschafts-
schulen umgewandelt (vgl. Schiffer, Fr. 1997).

2.5.7 Rekonfessionalisierung der Schulen und der Lehrerbildung
nach 1945

Nach dem Ende des 2. Weltkrieges wurden in verschiedenen Lindern die
Volksschulen und die Volksschullehrerbildung rekonfessionalisiert, Das galt
zum Beispiel fiir Nordrhein-Westfalen und fiir Rheinland-Pfalz. Die Kélner
Didzesansynode von 1954 ist selbstverstindlich davon ausgegangen, dass die
“Schule fiir katholische Kinder ... die katholische Bekenntnisschule” sei (Art.
946 §1). Eben deswegen hitten »Kirche und Eltern das Recht, zu fordern, daf}
auch die Ausbildung der fiir diese in Frage kommenden Lehrer und Lehrerin-
nen grundsitzlich auf katholischer Grundlage erfolgt. Dieses Recht ist auch
durch das Reichskonkordat und durch die Verfassungen von Nordrhein-West-
falen und von Rheinland-Pfalz gesichert” (2.2.0.).

Auch die bayerische Volksschule und die Volksschullehrerbildung wurde
nach dem 2. Weltkrieg wieder rekonfessionalisiert {vgl. Schmaderer, Fr. O.
1997, 429). Diese konfessionelle Bindung dauerte bis 1968 an (2.2.0., 431).
Noch in Art. 13 des Bayer. Lehrerbildungsgesetzes von 1958 war festgelegt,
“dafl die Lehrer bekenntnisgebundene Vorlesungen zu héren hatten”
BayVGH 11.04.1980, 22),

2.5.8 Die christliche Gemeinschaftschule von 1968 und die erforder-
lichen Konkordatsinderungen

Ein grofler Einschnitt in die bayerische Schulgeschichte war die nach langen
politischen Auseinandersetzungen am 22.7.1968 erfolgte Anderung der Baye-
rischen Verfassung (Seibert, N, 1997, 757-767). Artikel 135 der Bayerischen
Verfassung bestimmte nunmehr: “Die &ffentlichen Schulen sind gemeinsame
Schulen fiir alle volksschulpflichtigen Kinder. In ihnen werden die Schiiler
nach den Grundsitzen der christlichen Bekenntnisse unterrichtet und erzo-
gen. Das Nahere bestimmt das Volksschulgesetz.” Damit war die Tradition
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der Bekenntnisschulen in Bayern beendet, es begann die Phase der christlichen
Gemeinschaftsschule (BayVGH, 29).

Weil sich abzeichnete, dass die diskutierten Anderungen des Verfassungs-
textes nicht mehr mit dem bayerischen Konkordat von 1924 zu vereinbaren
wiren (vgl. Seibert, N. 1997, 759f)), hatte die Staatsregierung schon friihzei‘tig
Verhandlungen mit der Katholischen Kirche aufgenommen, um auch eine
Verinderung des Konkordats zu erreichen (a.a.0., 761). Am 07.10.1968 k0fm~
te eine Einigung, der der Bayerische Landtag am 10.12.1968 zustimmite, erzielt
werden. Der fiir die Lehrerbildung zentrale Passus des Konkordats lautete
nunmehr: “Nach Art. 5 §1 dieses Anderungsvertrages errichtet der Staat an
den bisherigen Pidagogischen Hochschulen in Miinchen, Augsburg, Bamberg,
Niirnberg, Regensburg und Wiirzburg je eine Professur fiir Pidagogik und je
einen Lehrauftrag oder eine Professur fiir Philosophie, gegen deren Inhaber
hinsichtlich ihres katholisch-kirchlichen Standpunktes keine Erinnerung zu
erheben ist.” Die Regelung, die 1924 fiir die Ficher Philosophie und Geschich-
te an den Universititen Miinchen und Wiirzburg getroffen worden war, wur-
de auf die Ficher Pidagogik und Philosophie an den Pidagogischen
Hochschulen erweitert. Dies war der politische Preis, den der Staat an die Ka-
tholische Kirche fiir die Verfassungsinderung zu zahlen hatte. Aber es gibt kei-
ne Frage, dass die Zugestindnisse, die die Kirche zu machen hatte, wesen"clich
umfinglicher waren. Erstens war die Konfessionsschule aufgegeben. Zweitens
war auch die konfessionelle Volksschullehrerbildung abgeschafft. Dabei ist zu
bedenken, dass unter den Bedingungen der konfessionellen Lehrerbildung
nicht nur die Dozenten fiir Philosophie und Pidagogik, sondern jede Dozen-
tin bzw. jeder Dozent den kirchlichen Einstellungsbedingungen entsprechen

musste,

2.5.9 Die Entwicklung seit 1972

Nachdem 1972 die Pidagogischen Hochschulen Bayerns in die Universit'a’.t.en
eingegliedert worden waren, ergab sich insofern eine neue Situati?n, als -s1ch
das Konkordat von 1924 und die Konkordatsinderung von 1968 in gewisser
Weise Giberlagerten. Es lag nahe, die Bestimmungen iiber die Konkordatspro-
fessuren in den Philosophischen Fakultiten der Universititen Miinchen,
Wiirzburg und - inzwischen auch - Regensburg fiir Philosophie und Ge-
schichte und die Konkordatsprofessuren fiir Philosophie und Pidagogik an
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den Nachfolgeinstitutionen der Pidagogischen Hochschulen, den neuen Er-
zichungswissenschaftlichen Fakultiten, zusammenzufassen.

So kam es 1974 und - wegen der weiterer Neugriindungen von Universiti-
ten — 1978 zu erneuten Anpassungen des Konkordats. Es war nunmehr verein-
bart, dass je ein Lehrstuhl fiir Philosophie und je ein Lehrstuhl fiir Pidagogik
an den Bayerischen Universititen - mit Ausnahme der Universitit Bayreuth
und der Technischen Universitit Miinchen — konkordatir zu besetzten ist.
Die Konkordatslehrstiihle im Bereich Geschichte entfielen jedoch. Stattdessen
musste jeweils ein Lehrstuhl aus dem Bereich der Gesellschaftswissenschaften
(Politikwissenschaft oder Soziologie) konkordatir besetzt werden. Der Aus-
tausch zwischen Geschichte und Gesellschaftswissenschaften erfolgte, weil
nach einer Stellungnahme der bayerischen Staatsregierung “die Gesellschafts-
wissenschaften an Bedeutung gewonnen, die Geschichtswissenschaft hingegen
an Bedeutung verloren habe” (BayVGH, 23).

Dies ist die bis heute giiltige Rechtslage.

2.5.10 Die Popularklage von 1980 und die Entscheidung des Bayeri-
schen Verfassungsgerichtshofes

Gegen die im Konkordat vorgesehene und auch faktisch praktizierte Regelung
der konkordatiren Besetzung von Lehrstithlen reichte der seinerzeit an der
Universitit Erlangen-Niirnberg titige wissenschafiliche Assistent, Dr. Gert
Keil, 1977 eine Popularklage beim Bayerischen Verfassungsgerichtshof ein
(AZ: V1. 17-VII-77). Anlass war die Besetzung eines Konkordatslehrstuhls fiir
Politikwissenschaft an der Universitit Erlangen-Niirnberg,

a) Griinde der Klage:

Der Kliger hielt den Beschluss, mit dem der Bayerische Landtag am 25.09.1974

der Anderung des Konkordats zugestimme hatte, fiir verfassungswidrig,

Hauprgriinde der Klage waren:

- Dasnach Art. 107 Abs. 4 und nach Art. 116 BV gewihrte Grundrecht auf re-
ligionsunabhingigen Zugang zu éffentlichen Amtern sei eingeschrinkt,

- die nach Art. 107 BV gewihrleistete Freiheit der Wissenschaft sei verletzt,

- “das geschichtliche Herkommen” eines Anspruches sei “schon seiner Natur
nach nicht geeignet, sich gegeniiber einer entgegenstehenden verfassungs-
rechtlichen Neuordnung durchzusetzen” (BayVGH, 6f.)
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Der Verfassungsgerichtshof hat die Klage zuriickgewiesen.

b) Zuriickweisung der Klage:

Nach einer miindlichen Verhandlung vom 15.01.1980 hat der Verfassungsge-
richtshof die Klage am 11.04.1980 zuriickgewiesen. Der Zustimmungsbe-
schluss des Landtags von 1974 sei nicht verfassungswidrig. Zu den Haupt-
griinden der Zuriickweisung der Klage zihlten:

- “Das Verhiltnis von Staat und Kirche ist im modernen Verfassungsstaar als
Koordinationsordnung zu verstehen. Es gibt gemeinsame Angelegenheiten,
die die Verantwortung von Staat und Kirche beriihren, vor allem im Bereich
der Erziehung und Bildung.” (a.2.0., nach S. 2)

- “Bei der Sorge um die Einhaltung der Bildungsziele des Art. 131 BV und der
Gestaltung des Unterrichts an Volksschulen nach den Grundsiitze_n der
christlichen Bekenntnisse gemif} Art. 135 Satz 2 BV ist der Staat auf die Zu-
sammenarbeit mit den christlichen Kirchen angewiesen” (a.2.0.).

Diese Griinde rechtfertigen es nach Meinung des Verfassungsgerichtshofes,
“dafl der Staat vertragliche (vélkerrechtliche) Bindungen (die nicht durch einse.'i-
tige Evkldrung eines Vertragpartners aufzulésen sind: A.d.V.) eingeht und c_larm
den anerkannten Religionsgemeinschaften fiir die sachgemifle Erfiillung ihrer
Aufgaben in einem bestimmten Umfang Mitwirkungs- oder Mitbestimmungs-
rechte einrdumt.” (a.a.0.) Es liege kein Verstof} gegen die Verfassung vor, ob-
gleich die Grundrechte einzelner Personen eingeschrinkt sein rn{'igen._ Wenn
es um Sicherung des Gemeinwohles gehe und dies auf anderem Weg nicht er-
reichbar sei, so diirfe “der Staat im Wege einer Werteabwigung den Schutzbe-
reich damit kollidierender Grundrechte einzelner beschrinken unter
Beachtung des Grundsatzes der Verhiltnismifigkeit” (a.a.0., 46).3

3 Allerdings macht der Verfassungsgerichtshof eine fiir die Stellenpolitik des Staates
gewichtige Einschrinkung: “Soweit jedoch an einzelnen Universititen in bestimm-
ten Fachgebieten nur ein konkordatsgebundener Lehrstuhl vorhanden sein so!lte,
miifite der Staat hieraus Folgerungen ziehen” (BayVGH, 48). Es geht nach Ansicht
des Verfassungsgerichtshofes offensichtlich nicht an, dass an irgendeiner staatlichen
Universitit die Lehre in einem der im Konkordat genannten Lehrgebiete (Philoso-
phie, Pidagogik, Gesellschaftswissenschaften) allein durch den Konkordatslehr-
stubl angeboten wird. Die Staatsregierung hatte in ihrer Stellungnahme diesbeziig-
lich vorweg bereits betont, dass “zum Besuch von Lehrveranstaltungen der In]?,abmj
konkordatsgebundener Lehrstithle ... kein Lehramtsstudent verpflichtet” sei
(a.2.0., 13).
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' Diskussion: Brauchen wir noch Konkordatslehrstiih-
le?

b.I Geschichtliche Argumentation

Analysiert man die Geschichte des europiischen und speziell des Bayerischen
Bildungswesens, driingt es sich geradezu auf, dass sich die Zustindigkeiten der
Kirche fiir das Bildungswesen zunehmend ausgediinnt haben. Zustindigkeiten
und Mitwirkungsrechte wurden kontinuierlich eingeengt und abgebaut. Aber
kirchlicherseits gab es auch unablissige Versuche, der faktischen Ausdiinnung
durch rechtliche Festschreibungen geschichtlicher Anspriiche entgegenzuwir-
ken. Eine solche, dem geschichtlichen Trend der Entwicklung gegenliufige
Eestschreibung abbrdckelnder Rechtsanspriiche liuft aber jmmer Gefahr, zu
einem Relikt zu werden bzw. wie ein Relikt zu erscheinen. Dies ist bei den
Konkordatslehrstiihlen — mindestens dem geschichtlichen Anschein nach - in

hohem Mafle der Fall.

3.2 Rechtliche Argumentation

Auf dem Hintergrund der geschichtlichen Analyse lisst auch die rechtliche
A'rgumentation, mit der die Legitimitit der Konkordatslehrstiihle verteidigt
wird, erkennen, wie einerseits Positionen aufgegeben werden, durch die die
bildungspolitischen Zustindigkeiten bzw. Mitwirkungsrechte der Kirche ur-
spriinglich Giberhaupt begriindet worden waren, und wie andererseits Kon-
str}Jktionen gesucht werden, die auf niederer Ebene doch noch Zustindig-
keiten und Mitwirkungsrechte belassen. Ein charakteristisches Beispiel ist die
Frage der Trennung von Kirche und Staat, eine Trennung, die durch die Wei-
marer Fassung im Grundsatz zwar auch gewollt, aber doch nicht in gleicher
Radikalitit wie in anderen europiischen Landern (z.B. Frankreich). Der Baye-
rische Verfassungsgerichtshof argumentiert: “Die Weimarer Reichsverfassung
beseitigte die bisherige enge Bindung der Kirchen an den Staat; staatliche und
kirchliche Aufgaben waren fortan verschieden. Die Kirchen nahmen ihre An-
gelegenheiten selbstandig und unabhingig vom Staat wahr. Das damit veran-
kerte Prinzip der Trennung von Staat und Kirche war jedoch ein
Trennungssystem eigener Art. Mit ihm war die volle Selbstindigkeit der Kir-
clllen im Rahmen der allgemeinen Gesetze sichergestellt und die Grundlage fiir
die bisher wahrgenommene besondere Staatsaufsicht entfallen. Andererseits
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sollten aber den Kirchen die iiberkommenen Rechte und Privilegien, soweit
sie mit der religiosen Neutralitiit des Staates vereinbar waren, erhalten bleiben.
Das geschah in Form von Vertrigen zwischen Staat und Kirche” (BayVGH,
39: Konkordate: Bayern 1924; Preuflen 1929; Baden 1932). Obgleich im
Grundsatz also eine Trennung von Staat und Kirche angestrebt war, interpre-
tiert der Verfassungsgerichtshof die verfassungsrechtliche Trennung an dieser
Stelle mehr im Sinne der Riickschneidung des Aufsichtsrechtes des Staates als
im Sinne der Beschneidung kirchlicher Rechte.

Entscheidend ist dann aber, in welcher Weise der Verfassungsgerichtshof
die im grofleren geschichtlichen Zusammenhang unbestreitbar fortschreiten-
de Beschneidung kirchlicher Rechte relativiert: “Das Verhiltnis von Staat und
Kirche ist im modernen Verfassungsstaat als Koordinationsordnung zu verste-
hen ... Die Unabhingigkeit und Eigenstindigkeit der Kirchen bedeutet nicht,
daf} beide Michte - Staat und Kirche - beziehungslos und getrennt voneinan-
der existieren” (BayVGH, 41). Die Trennung von Kirche und Staat bleibt be-
stehen, wird aber durch den Koordinationsgrundsatz “entschirft”. Rechts-
geschichtlich ist gleichwohl die urspriinglich alleinige rechtliche Zustindigkeit
der Kirchen fiir das Bildungswesen (1648: res ecclesiastica) auf eine - in ihren
Rechten und Grenzen wesentlich schwieriger zu bestimmende ~ “Koordina-

tionsordnung” reduziert.

3.3 Verinderung der tatsichlichen Zustinde

Wenn man fragt, ob Konkordatslehrstiihle noch zu rechtfertigen sind, wird
man auch fragen miissen, unter welchen Bedingungen die Rechtsgrundlagen
entstanden sind und ob sich diese Bedingungen verindert haben. Die Frage ist
auch deswegen von grofier Bedeutung, weil nach dem Wortlaut von Artikel
137 der Weimarer Verfassung die Mglichkeit, eine Religionsgesellschaft zu ei-
ner Korperschaft 6ffentlichen Rechts zu erkliren, davon abhingt, “ob sie
durch ihre Verfassung und die Zahl ihrer Mitglieder die Gewihr der Dauer bie-
ten”. Die die Religion und die Religionsgesellschaften betreffenden Artikel der
Weimarer Verfassung sind in Artikel 140 des Grundgesetzes ausdriicklich als
Bestandteile des Grundgesetzes erklirt worden. Selbst wenn die aktuelle Legi-
timitdt der “Konkordatslehrstiihle” nicht bezweifelt werden kann, der Hin-
weis auf Artikel 137 der Weimarer Verfassung wirft auch den Anstoff zu der
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Frape warum es vergleichbare Lehrstiihle nicht auch fiir andere Religionsge-
wllsehaleon gibe.

e Konkordatslehrstiihle sind Ergebnis einer lebendigen katholischen

Fradition in Bayern. Auch der Abschluss des Bayerischen Konkordates von
1924 fand noch in einer Phase starker christlicher bzw. katholischer Bindun-
jien stace. Unterdessen haben sich die gesellschaftlichen Bedingungen drama-
tisch verindert. Einmal hat die konfessionelle Bindung an die beiden groflen
Kirchen auch in Bayern stark abgenommen. Die Zahl bekenncnisloser Mitbiir-
ger ist stark angewachsen. Zum zweiten ist durch Zuwanderungen auch die
weltanschauliche Zusammensetzung der Bevélkerung deutlich heterogener
geworden. Fiir Bayern wurden nach der Volkszihlung fiir 1970 angegeben:
69,9% Katholiken; 25,7% Protestanten; 2,1% Sonstige (BayVGH, 431.). Schaut
man vergleichend auf die Religionszugehérigkeit der Volksschiiler in Bayern
und auf die dortigen Entwicklungstrends, so ist festzuhalten, dass m Jahre 1993
789.816 Schiiler und Schiilerinnen die Volksschulen in Bayern (6ffentliche und
private Schulen zusammen). Von dieser Schiilerschaft waren bereits 81.889
Ausldnder, darunter als grisice Gruppe 32.246 Tiirken. Daraus lsst sich schlie-
Ben, dass mutmatllich mehr als 5% der Schiilerschaft moslimischen Glaubens
war (BMfUKWK 1994, S. 61 und 144). Im Schuljahr 1997/98 betrug die Ge-
samtzahl der Volksschiiler 858.884, davon waren 62,5% kathol., 22,2% evgl.,
6,17% islam., 0,75% griech. orth., 1,45% gehdrten sonstigen Religionsgemein-
schaften an, 5,64% keiner Religionsgemeinschaft.

Der Anteil nicht-christlicher Schiiler an den Bayerischen Volksschulen ist
zwischen 1966/67 und 1993/94 von 0,96% auf 12,94% angestiegen (vgl. Sei-
bert, N. 1995, 365). Diese Entwicklung schligt sich auch im Ausbau und in der
Wahl des Ethikunterrichts, der von den Schiilern zu besuchen ist, die nicht an
einem konfessionsgebundenen Religionsunterricht teilnehmen wollen (“ver-
pllichtendes Ersatzfach™). Im Regierungsbezirk Mittelfranken hat sich der
Prozentsatz der am Ethik-Unterricht teilnehmenden Grund- und Hauptschii-
ler zwischen 1992/93 und 1996/97 von 5% auf 8% erhSht. In Niirnberg betrug
der Prozentsatz 1995 bereits 13,5%, im Jahre 1997 18%.

Fragt man bei den christlichen Jugendlichen und jungen Erwachsenen
(16-29 Jahre) nicht nur nach der formalen Konfessionszugehorigkeit, sondern
- als Indiz des religiésen Engagements - nach der Hiufigkeit des Gottesdienst-
besuches, wird die fortschreitende Loslésung von den Kirchen noch deutli-
cher. Von den Protestanten dieser Altersgruppe besuchten den Gottesdienst
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im Jahr 1952/53 noch 9%, 1980 nur noch 2%. Niemals be:_;uchten aus d.icser ]?fe-
fragungsgruppe 1952/53 20%, 1980 aber bereits 35%. Bei der‘l Katl'lohker?‘ d.xe-
ser Altersgruppe besuchten 1952/53 noch 50% den Gottesdienst reglelmaﬁlg,
1980 nur noch 16%, die Anzahl derer, die niemals den Gottesdienst lag
1952/53 bei nur 8%, 1980 bei 23%. Aber auch die Zahl derer, die nur selten den
Gottesdienst besuchen, hat sich in diesem Zeitraum sowohl bei den Protestan-
ten wie bei den Katholiken vergrofiert, bei den Katholiken von 19 auf 37% fast
verdoppelt (nach Kleindienst, E. aus Seibert, N. 1995, 339). . _
Schon wegen dieser Entwicklung ist es nicht verwundcrhcl.l, dass aucllx d1.e
durch das Konkordat von 1968 vorgesehene Méglichkeit, auch in der “c.hr1stl1-
chen Gemeinschaftsschule”, sofern “die Erziehungsberechtigten zustimmen
und die padagogischen und schulorganisatorischen Erfordernisse” es gestatten,
Klassen und Unterrichtsgruppen zu bilden, in denen dann doc:h der gesamite
Unterricht konfessionsgebunden erteilt werden sollte, schon seit Jahren nicht
mehr genutzt wird. Auf telefonische Anfrage (jeweils Stand: Dezember 199‘8}
wurde durch das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus mit-
geteilt, dass die Frage der Bildung von Bekenntnisklassen ohne erkepnbare Be-
deutung sei. Meldungen in diesem Bereich wiirden zentral l:n'cht m.ehr
erhoben. Telefonische Riickfragen in einzelnen Kommunen best'atigten‘ diese
Auskunft. In den Stidten Niirnberg und Fiirth gab es keine Bektsnntmsklas—
sen. Fiir Erlangen-Héchstadt wurden zwei Schulen mit Bekennmfsklass.en ge-
meldet. Diese Bekenntnisklassen waren aber lediglich aus orgamsaton:schen
Griinden eingerichtet worden, weil so die Erteilung des Religiorfsumerr;chtes
erleichtert war. Diese “Bekenntnisklassen” seien aber nicht im Smn‘e des_Kon-
kordates zu verstehen, weil sie weder auf Anregung der Eltern emgenchtc‘:t
worden waren, noch war die Zustimmung der Eltern eingeholt worden. I?lﬁ
Eltern seien an der Einrichtung von Bekenntnisklassen faktisch nicht mehr in-

teressiert.
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4 Die Kluft zwischen den nach den Rechtsvorgaben in-
tendierten und den tatsichlich durch die Konkordats-
lehrstiihle wahrgenommenen Funktionen

a) Welche Funktionen sollen ansgefiibrt werden?

Die mit dem Konkordat intendierten konkreten Funktionen der Konkordats-
lehrstithle sind in der Begriindung der Entscheidung des Bayerischen Verfas-
sungsgerichishofs vom 11.4.1980 aufgefithrt (S. 28): “Gemif Art. 6 §S11f.
wird das Recht der Katholischen Kirche in Bayern auf einen angemessenen
Einflufl bei der Erziehung der Schiiler ihres Bekenntnisses unbeschadet des Er-
ziehungsrechts der Eltern gewihrleistet. In Klassen und Unterrichtsgruppen
an Volksschulen, die ausschlieBlich von Schiilern des katholischen Bekennt-
nisses besucht werden, richten sich Unterricht und Erziehung nach den beson-
deren Grundsitzen des katholischen Bekenntnisses. Klassen und Unterrichrs-
gruppen fiir Schiiler des katholischen Bekenntnisses werden gebildet, wenn die
Erziehungsberechtigten zustimmen und die pidagogischen und schulorganisa-
torischen Erfordernisse es ermdglichen. In Klassen, die von Schiilern verschie-
dener Bekenntnisse besucht werden, richten sich Unterricht und Erziehung
bei gebiihrender Riicksichtnahme auf die Empfindungen anders denkender
Schiiler nach den gemeinsamen Grundsitzen der christlichen Bekenntnisse.
Bei der Auswahl der Lehrkrifte soll auf die Bekenntniszugehdrigkeit der Schii-
ler Riicksicht genommen werden.”

Insbesondere fiir die Ausbildung der in den Bekenntnisklassen titigen
Lehrern und Lehrerinnen wird die Einrichtung der Konkordatslehrstiihle, wie
die Staatsregierung im Verfahren vorgetragen hat und wie es inhaltlich in die
Entscheidungsbegriindung eingeflossen ist, als notwendig angesehen: “Nur bei
Inhabern von konkordatsgebundenen Lehrstiihlen” kann “sich der Lehramts-
kandidat besondere Kenntnisse iiber die vom Glauben her in den Fichern Phi-
losophie, Pidagogik und Gesellschaftswissenschaften besonders relevanten
wissenschaftlichen Aussagen verschaffen” (BayVGH, Stellungnahme Staatsre-
gierung 15f.; ausfithrlicher: S. 21).

Ein weiterer Grund fiir die Einrichtung von Konkordatslehrstiihlen wird
darin gesehen, dass “an den Erziehungswissenschaftlichen Fakultiten der Uni-
versititen auch Lehrkrifte firr Privatschulen (Art. 134 BV) ausgebildet” wer-
den, “die vielfach Bekenntnischarakter haben. Lehramtsanwiirter, die ein

Beitrdge ) 29

Verwendung an solchen Schulen anstreben, miissen gleichfalls eine sachgemi-
fie Ausbildung fiir die von ihnen gewiinschte berufliche Titigkeit an Schulen
mit Bekenntnischarakter erhalten”. (BayVGH, 45).

Ein dritter gewichtiger Grund, Konkordatslehrstiihle einzurichten, liegt
nach Ansicht des Gerichts darin, dass der Staat fiir die schulische Umsetzung
der in der Verfassung verankerten Grundwerte verantwortlich ist. Dazu zih-
len “die Grundwerte des Christentums, die auch in den Bildungszielen des Art.
131 BV zum Ausdruck gelangen” (BayVGH 46). Diese Grundwerte miissen
“im Unterricht an den Volksschulen, in Bekenntnisklassen, in Privatschulen
mit Bekenntnischarakter und bei der Erteilung des Religionsunterrichts, der
Pflichtfach ist, vermittelt werden” (a.a.0.). Eben dazu seien auch entsprechen-
de Angebote an den Universititen erforderlich.

Die zentralen Inhalte, die nach den Vorstellungen der Kirche durch die
Konkordatslehrstiihle vertreten werden sollen, lassen sich den Ausfithrungen
entnehmen, die der Vertreter des Bayerischen Senats, der aber zugleich auch
Vertreter des Erzbischéflichen Ordinariats Miinchen war, vorgetragen hat
und die in der Entscheidung des Verfassungsgerichtshofes von 1980 zitiert
sind: “Die Lehrstuhlinhaber seien bei ihrer Lehre und Forschung nicht an
kirchliche Dogmen gebunden. Es gelte, das Verstindnis fiir die allgemeinen
Glaubenswahrheiten zu wecken, und zwar fiir die Bereiche Philosophie, Pid-
agogik und Gesellschaftswissenschaften im Rahmen der Lehrerausbildung. Es
gehe hierbei um eine katholische Philosophie auf christlicher Grundlage und
um die Vermittlung von allgemeinen Werten und Aussagen, z.B. Transzen-
denz, Willensfreiheit, Schuldfihigkeit des Menschen, Werte und Normen,

- Mitmenschlichkeit, Einehe und Familie, Einheit von Glauben und Wissen.

Wenn in der angefochtenen Vorschrift des Konkordats die Rede sei von einem
katholisch-kirchlichen Standpunkt, so sei hier eine Auffassung gemeint, die an
den Normen und Grundwerten des Christentums orientiert sei; die Lehrstuhl-
inhaber miifiten durch ihre Lebensauffassung und vor allem durch ihr wissen-
schaftliches Werk eine Lehre vertreten, die mit diesen allgemeinen
Grundsitzen vereinbar sei” (BayVGH, 20).

Welche personlichen Voraussetzungen ein Bewerber fiir die Berufung auf
einen Konkordatslehrstuhl haben miisse, ergibt sich ebenso aus der Stellung-
nahme des Vertreters des Erzbischéflichen Ordinariats Miinchen: “Zur Ausle-
gung des Begriffes ‘katholisch-kirchlicher Standpunkt’ werde man im allge-
meinen davon ausgehen miissen, dafl der Bewerber zumindest der katholi-
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when Konfession angehére oder sich wenigstens mit ihr identifiziere. Es sei
aber nicht auszuschliefen, daf auf einen Konkordatslehrstuhl auch ein Bewer-
ber gelange, der nicht dem katholischen Bekenntnis angehére. Man diirfe
nicht an der Wortfassung des Art. 3 §5 des Konkordats hingen; gemeint sei
cine positive Haltung zu den Normen und Werten der katholisch-christlichen
Grundauffassung” (BayVGH, 20). Die Maglichkeit, auch einen Nicht-Katholi-
ken auf einen Konkordatslehrstuhl zu berufen, sollte signalisieren, dass wohl
auch kumenische Lésungen denkbar wiren (a.2.0., 34). In der miindlichen
Verhandlung wurde diese Gkumenische Alkzentuierung aber weitgehend wie-
der zuriickgenommen. Fiir die Erteilung der kirchlichen Zustimmung sei

doch “in aller Regel Voraussetzung ..., dafl der Bewerber dem katholischen Be-
kenntnis angehdrt” (a.a.0., 34).

b) Weiche Funktionen werden ausgefiibre?

Die konkordatir erwarteten Funktionen werden, soweit dies von auflen er-
kennbar ist, durch die Konkordatslehrstiihle nicht mehr wahrgenommen. Der
Vertreter des Bayerischen Senats und des Erzbischéflichen Ordinariats hatte
bereits bei der Verhandlung vor dem Verfassungsgerichtshof erklirt: “Im Vor-
lesungsverzeichnis werde nicht gekennzeichnet, dass es sich um ein Lehrange-
bot des Inhabers eines Konkordatslehrstuhls handelt” (BayVGH, 20). Dies
sollte dem Kontext nach wohl eher das Argument des Kligers entkriften hel-
fen, die kirchliche Bindung eines Lehrstuhls fiir Philosophie, Pidagogik oder
Gesellschaftswissenschaften verstofle gegen den Grundsatz der Wissenschaft-
lichkeit dieser Ficher. In der Tat ist den Vorlesungsverzeichnissen weder zu
erkennen, welcher Lehrstuhlinhaber fiir Philosophie, fiir Pidagogik und fiir
Gesellschaftswissenschaften (d.h. Politikwissenschaft bzw. Soziologie) der In-
haber des Konkordatslehrstuhles ist, noch lieR sich den Vorlesungsverzeich-
nissen der letzten Jahre entnehmen, welche spezielle Vorlesung oder Ubung
auf die nach dem Konkordat intendierten Inhalte eingehen wiirde. Insbesonde-
re in grofleren Universititen haben Studierende so kaum die Méglichkeit, sich
zu orientieren, d.h. die Veranstaltungen des Inhabers eines Konkordatslehr-
stuhls gezielt aufzusuchen oder gezielt zu vermeiden. Nimmt man in Kenntnis
der Konkordatsbindung Verdffentlichungen oder Vorlesungsskripten ent-
sprechender Lehrstuhlinhaber zur Hand, ist aber auch aufler in den friihen, in
der Regel deutlich vor 1970 verfassten Schriften kein Bezug - und zwar nicht
der geringste Bezug - mehr auf irgendeine der im Konkordat intendierten und
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durch den Vertreter der Kirche vor dem Bayerischen Verfassungsgerichtshof
geduflerten kirchlichen Positionen zu erkennen. : -

Es ist wohl auch schon in Vergessenheit geraten, dass die gegenwirtigen
Konkordatslehrstiihle im Kontext der Anderung der Volksschullehrerbildung
nach 1968 entstanden sind und dass deren Lehrangebote in erster Linie im Ra.h—
men der Volksschullehrerbildung ihren Zweck haben. Bekenntnisklassen, in
denen diese Lehrer titig sein sollen, sind z.B. nur fiir die Volksschule vorgese-
hen. An der Universitit Erlangen-Niirnberg sind die Konkordatslehrstiihle
fiir Philosophie und Politikwissenschaft vermutlich in der Erwartung, es wer-
de in den 70er Jahren eine Fach-zu-Fach-Integration der in Niirnberg angesie-
delten Erziehungswissenschaftlichen Fakultit geben, in Erlangen angesiedelt.
Eine Berithrung zwischen den Studierenden fiir ein VoIksschuH(‘shramt Pnd
den beiden genannten Konkordatslehrstiihlen findet meines Wissens nicht
statt.

Der Umstand, dass die Konkordatslehrstithle die nach dem Konkordat
bzw. nach den Intentionen der katholischen Kirche vorgesehenen Funktionen
offenbar nicht mehr wahrnehmen, wird aber an den Universititen weder von
der Seite der Studierenden noch von der Seite der Lehrenden als Defizit emp-
funden. Es gibt, soweit ich sehe, keine nennenswerte Nachfrage nach solc_hen
Veranstaltungen. Es gibt tiberdies auch keine merkliche Nachfrage nach einer
spezifischen Ausbildung fiir Privatschulen mit Bekenntnischaraktfer. H-l-er
wire bei dem faktischen Riickgang der Nachfrage auch zu fragen, ob eine még-
licherweise verbleibende Nachfrage dann nicht besser durch das Angebot der
Katholischen Universitit Eichstitt befriedigt werden sollte.

5  Restfunktionen

Wenn die vorgetragenen Daten und Analysen zutreffen, wird man einrif.tmen
miissen, dass die “Konkordatslehrstiihle” die ihnen zugedachten Funktionen
faktisch nicht mehr wahrnehmen. Dies bedeutet aber noch nicht, dass sie alle
ihre Funktionen verloren haben. Es kann faktische im Interesse des Staates
bzw. der Gesellschaft liegende Restfunktionen geben. Eine nicht unbedeuten-
de “Restfunktion” mag in der durch das Land Bayern geschichtlich sc.:hon
mehrfach befolgten Politik liegen, gesellschaftliche Verinderungen m(’jghc}?st
konsentionell zu erreichen. Eine Trennung von Kirche und Staat war bereits
im Friedensschluss von 1648 angelegt. Seither ist die Kirche auf dem Riickzug,
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Dieser Riickzug ist noch keineswegs abgeschlossen. In den meisten Phasen sei-
ner Geschichte hat das Land Bayern es aber verstanden, diesen Weg ohne zu
harte gesellschaftliche Auseinandersetzungen zu gehen. Dies war mdglich,
weil man immer neu versucht hat, geschichtlich gewachsene Anspriiche zu re-
spektieren und sie - angesichts der offenkundigen Entwicklungstrends eher
grofziigig - zuzugestehen. R. W. Keck meint am Beispiel der Weimarer Zeit,
dass eben dadurch Bayern auch eine relativ rasche Befriedung in der Schulpoli-
tik erreicht habe (Keck, R. W. 1997, 171).

Aber natiirlich muss man gleichwohl bestindig die Kosten iiberpriifen,
mit denen diese Befriedung erkauft wird.

6 Bewertung

Konkordatslehrstiihle sind eine geschichtlich begriindete Institution, die aber
im geschichtlichen Zusammenhang einen deutlichen Auflésungsprozess mar-
kiert und diesen Auflésungsprozess durch weitergehenden Funktionsverlust,
d.h. durch die faktische Aufgabe der ihr zugedachten Funktionen, fort-
schreibt. Die meisten Argumente, mit denen der Bayerische Verfassungsge-
richtshof im Verfahren von 1980 die Rechtmifligkeit der Konkordatslehr-
stithle meinte begriinden zu kénnen, sind inzwischen obsolet. Die Konkor-
datslehrstiihle haben allenfalls noch Restfunktionen im Sinne eines befriede-
ten Miteinanders von Staat und Kirche, aber fast nur noch auf der Ebene der
rechtlich existierenden Institutionen, kaum noch auf der Ebene als gesell-
schaftlich relevante Einrichtung. Den einzelnen Katholiken ist die Frage nach
den Konkordatslehrstiihlen vermutlich ziemlich gleichgiiltig. Auf der Ebene
der Institutionen gehéren die Konkordatslehrstiihle aber zu den Besitzstin-
den, die man ohne Gegenleistung nicht gerne aufgibt. Was die Qualifikations-
anspriiche fiir die Besetzung von Lehrstiihlen betrifft, ist die Beibehaltung der
Konkordatslehrstiihle zudem deswegen problematisch, weil hier wegen der
faktisch erforderlichen Religionszugehérigkeit ein geringerer Selektonsdruck
besteht. Selbst wenn man nur eine formelle Zugehérigkeit zur katholischen
Kirche in Rechnung stellte, kime rechnerisch fiir die Besetzung kaum mehr als
ein Drittel der sonst iiblichen Bewerberschaft in Betracht. Geht man aber von
einer aktiven Konfessionszugehrigkeit aus, ist der Bewerberkreis unterdessen
in einem Mafle eingeschrinkt, dass ernsthaft auch zu bedenken ist, ob durch
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die konkordatire Bindung nicht auch eine Minderung der Anspriiche an wis-

senschaftliche Standards zu befiirchten ist.

Wegen des Funktionsverlustes auf der einen Seite und wegen der‘ zahlen-
mifligen Verinderung der Religionszugehorigkeit auf der anderen S'?elte stellt
sich die Frage nach der Aufhebung solcher Lehrstiihle. Hilt man diese Lehr-
stithle aber bei, wird es insbesondere rechtlich schwieriger, der Forderung
nach der Einrichtung auch anderer weltanschaulich gebundener Lehrstiihle

(vgl. Islam) zu widerstehen.
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Uwe Gellert!

Zur Legitimation des Mathematikunterrichts in
der Grundschule

Der vorliegende Beitrag stellt eine iiberarbeitete und erweiterte Fassung eines
Vortrags dar, der auf der 8. Tagung der DG{E-Arbeitsgruppe Grundschulfor-
schung im Herbst 1999 in Liineburg gehalten wurde. In ithm wird der Frage
nachgegangen, ob gingige Legitimationen des mathematischen Grundschul-
unterrichts als eine akzeptable theoretische Basis fiir die Realisierung der all-
seits geforderten schulischen Qualititssteigerung anzusehen sind. Dazu
werden zunichst geliufige Legitimationen erliutert und anschlieflend kriti-
siert. Aus dieser Kritik werden Konsequenzen fiir eine anstehende Unter-
richtsreform und fiir das pidagogische Handeln im Grundschulunterricht
abgeleitet.

1 Gingige Legitimationen

Dem Grundschulunterricht, so Combe (1996), haftet “das Aroma des gesell-
schaftlich nicht ganz fiir voll Genommenen an”. Einsichten in das, was in der
Grundschule geschieht oder zu geschehen habe, werden hiufig durch eine
“biedermeierlich-idyllische Verklirung und Verniedlichung”, insbesondere
auch der Rolle des Kindes, verhindert (S. 508). Die Einforderung einer Legiti-
mation fiir den Grundschulunterricht wirkt einer solchen Verklirung und ge-
sellschaftlichen Missachtung entgegen. Dies wird hier fir den Mathematik-
unterricht erdrtert, wobei anzumerken ist, dass man gewdhnlich gerade dem
Mathematikunterricht nur wenig legitimatorischen Aufwand zubilligt. Das
hier vorliegende Missverstindnis liegt darin, dass Mathematik so eine gesell-
schaftliche Neutralitit und Universalitat zugeschrieben wird. Ohne weiter
auszufiithren, dass triftige Griinde dafiir sprechen, Mathematik als ein kulturel-
les Produkt und somit sozial eingebunden zu verstehen, kann schon mit dem
Verweis auf die Zweckgebundenheit jeglicher mathematischen Anwendung

1 Dr. Uwe Gellert, Freie Universitat Berlin, Fachbereich Erziehungswissenschaft
und Psychologie




36 ] Beirrige

(Davis und Hersh, 1986) die angebliche gesellschaftliche Neutralitit angezwei-
felt werden.

Auf die Frage, warum Mathematik in der Schule unterrichtet wird, wer-
den in der bundesdeutschen mathematikdidaktischen Diskussion verschiede-

ne Antworten gegeben, die im wesentlichen drei Kategorien zugeordnet
werden kénnen (Gellert und Jablonka, 1999):

= Erstens findet Erwihnung, dass Mathematik unmittelbar der Lebensvorbe-
reitung diene. Dies wird damit begriindet, dass es im Mathemarikunterricht
cinen Grundkanon mathematischer Begriffe und Methoden zu vermitteln
gelte. Beispielsweise wird den Zahlen in der Grundschule ein vorwiegend
“pragmatischer Wert” verliehen, der im Sinne einer “Lebensechtheit und Si-
tuationsgebundenheit” darin besteht, “praktische Hilfen” fiir das “sog. tagli-
che Leben” bereitzustellen (vgl. Heymann, 1996). Man denke hier etwa an
Fertigkeiten, die beim Einkaufen, Zeitmessen und der raumlichen Orientie-
rung eine Rolle spielen. Dieser Verweis auf den privaten und nicht speziell
mathematiknahen beruflichen Alltag wurde explizit fiir die ersten sieben
Schuljahre formuliert (Graumann, 1989 und 1991).

- Zweitens legitimiert sich der Mathematikunterricht in der Diskussion da-
durch, dass er zur Ausprigung von Sachkompetenz fiir einen kritischen
Vernunftgebrauch fiihre. Diese soll vor allem dadurch entstehen, dass Schii-
ler gesellschaftliche Problemfelder, wie Arbeitslosigkeit, Riistung, Umwelt
oder Armut, mit Hilfe von Mathematik analysieren, sich dazu geeignete
spezielle Methoden aneignen (z.B. Optimierung, Risikoabschitzung) oder
propideutisch die Wirklichkeit mathematisch modellieren. Man gehtdavon
aus, dass solch ein Einsatz von Mathematik dazu fiihre, dass Schiiler lernen,
kritisch mit Mathematik zu argumentieren. Obwohl iiber die Relevanz und
die Grenzen von Mathematisierungen in der Mathematikdidaktik keine Ei-
nigkeit besteht (Jablonka, 1996; Kéhler, 1992; Volk, 1987; Winter, 1990),
hofft man, auf diese Weise spezielle Denkweisen und Denbkstile, wie ver-
netztes, antizipatorisches und selbstverantwortliches Denken, zu entwi-
ckeln, die der zunehmenden “Komplexitit unserer Gesellschaft” und der

beschleunigten “Verinderungen in Technik und Okonomie” gewachsen
sind (Volk, 1987).

- Drittens soll Mathematikunterricht der Ausbildung einer kreativen und
verantwortlichen Personlichkeit forderlich sein. Dies soll zum einen da-
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durch erreicht werden, dass spielerische und kiinstlerische Elemente als spe-
zifische Methoden des Mathematikunterrichts Geltung finden (vgl.
Hischer, 1996). Zum anderen mag durch eine Unterrichtskultur des demo-
kratischen Dialogs dazu beigetragen werden, dass die erstrebte Rationalitit
des Denkens aufklarerisch genutzt wird, Dariiber hinaus scheint Mathema-
tik an einigen Schaltstellen der Kulturgeschichte zu stehen, die dem kollekti-
ven Bewufltsein nicht entfallen sollten (vgl. Kéhler, 1998).

2  Eine Kritik am Grundkanon

Das Ziel, mit Mathematikunterricht zur Ausbildung eines kritisch-rationalen
verantwortungsbewussten Biirgers beizutragen, ist offensichtlich philoso-
phisch und soziokulturell dimensioniert. Legitimiert sich Mathematikunter-
richt mittels der Entwicklung von mathematischen Anwendungen, also im
Sinne eines Erwerbs von Sachkompetenz, so postuliert dies, dass zur Kritikfi-
higkeit erzogen werden soll. Werden formale Komponenten der Mathematik
zur Legitimation herangezogen, so orientiert sich der Mathematikunterricht
mehr am Postulat der Notwendigkeit von Verantwortung und Dialogbereit-
schaft. Beide Postulate prigen im Unterricht die Sicht auf Mathematik; jedoch
ist festzustellen, dass sie in der mathematikdidaktischen Diskussion nahezu
ausschliefilich fiir den Sekundarunterricht konkretisiert werden. Hingegen
scheint sich der Grundkanon mathematischer Begriffe und Methoden ausrei-
chend mit dem Verweis auf das Rechnen als universale Kulturtechnik, gleich-
sam als eine ‘survival mathematics’ (vgl. Gellert, Jablonka und Keitel, 2000), zu
begriinden. Aber schon hierbei miifite eigentlich deutlich werden, dass von ei-
ner unproblematischen oder gar universell giiltigen Konzipierung eines sol-
chen Grundkanons nicht die Rede sein kann. Erstens belegt die Diskussion
iiber den Einsatz von Taschenrechnern und Computern im Mathematikunter-
richt, dass sich unsere Vorstellungen vom Rechnen als einer Kulturtechnik ra-
sant wandeln. Zweitens sollen die mathematischen Grundkenntnisse der
Lebensvorbereitung des ‘guten demokratischen Biirgers’ dienen und sind so
ebenfalls gesellschaftlich bestimmt. Beispielsweise haben Damerow, Elwitz,
Keitel und Zimmer bereits 1974 darauf aufmerksam gemacht, dass im Rah-
menplan und in den Lehrbiichern fiir den Mathematikunterricht in der
Grundschule das Geld als zu den Maflen und Gewichten zugehérig themati-
siert wird. Damit wird nahegelegt, dass der Preis von Waren eine messbare
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Grofie sei und zwischen einer 6konomischen Bewertung und einer physikali-
schen Messung kein Unterschied bestehe. So werden dkonomische Begriffe
wie Wert, Gewinn und Verlust zu Gréfen gemacht, die in einer naturgesetz-
lich bestimmten Relation zueinander stehen und somit gewissen Sachzwingen
unterliegen. Damerow et al. bezeichnen dieses als ideologische Funktion des
Sachrechnens.

Auch kénnen Versuche, den elementaren Mathematikunterricht an den
Anforderungen des Sekundarschulunterrichts zu orientieren und ihn damit
implizit an entsprechende Legitimationen anzukoppeln (z.B. Scharloth, 1999),
als wenig hilfreich zur Lésung der Legitimationsfrage eingeschitzt werden.
Ohne kritisieren zu wollen, dass dabei langfristig wesentliche Ziele des Mathe-
matikunterrichts verfolgt werden, kann angemerkt werden, dass so lediglich
die Legitimationen des Sekundarunterrichts auf den Grundschulunterricht
projiziert werden; der dem Grundschulunterricht eigene, charakteristische
Rahmen erfihrt nur wenig Beriicksichtigung. Eine eigenstandige Fassung des
Grundkanons bleibt dann aus; die Sekundardidaktik kolonialisiert die Pri-

marstufe.

3 Konsequenzen fiir Unterrichtsreformen

Eine Folge der mangelnden Legitimation des Mathematikunterrichts der
Grundschule ist, dass Bemiithungen, diesen Unterricht zu reformieren, dessen
Inhalte weitgehend unbeachtet lassen. Stattdessen konzentrieren sie sich auf
die Verwendung neuer oder wiederentdeckter Materialien und Medien, ent-
nommen etwa aus der Konzeption der Montessori-Pidagogik, oder auf einen
Wandel von Strukturen durch riumlich-zeitlich-personelle Reorganisation,
wie etwa die Konzipierung der festgelegten mathematischen Inhalte als Teil
von Wochenplanarbeit. Meines Erachtens liuft auch die in den Kreisen inno-
vationsoffener Unterrichtspraktiker allgemein hochgeschitzte Konzeption
des “aktiv-entdeckenden Lernens” und des “produktiven Ubens” (Wittmann,
1989) Gefahr, von ihrer Anbindung an mathematische Grundtitigkeiten, wie
Mathematisieren und Argumentieren, entkoppelt zu werden. Das, was aktiv
zu entdecken ist, wird dabei zunehmend unwichtig und das Produktive von
Recheniibungen nebensichlich. Intendieren etwa solche Tatigkeiten aus-
schliefllich, dass fiir wichtig erachtete Rechenverfahren schneller und besser
automatisiert werden, so zielen sie an den mathematischen Grundtatigkeiten
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vorbei. Stattdessen erfahren gerade diejenigen Inhalte, deren Legitimation als
vakant anzusehen ist, eine implizite Bestitigung, was die Verdeutlichung des
Legitimationsbedarfs zusitzlich nachhaltig erschwert. Dies hat zur Folge, dass
aktiv-entdeckendes Lernen zu einer Unterrichtstechnologie mutiert, die unab-
hingig von mathematischen Inhalten gleichsam als allgemeine Lerntheorie in-
tendiert, Mathematikunterricht modern und effizient zu konzipieren. Genau
solche Ziele, Effizienz und Modernitit, sind jedoch wiederum gesellschaftlich
dimensioniert; eine Abkopplung von Inhalt und Methode 1&st das Legitima-
tionsproblem nicht.

Raumlich-zeitlich-personelle Veranderungen betreffen nur die Bedingun-
gen fiir padagogisches Handeln, ohne dass dieses selbst direkt verindert wird
(vgl. Bauer und Rolff, 1978), und neue Lerntheorien kénnen zwar vordergriin-
dig die Unterrichtspraxis andern, fihren per se aber nicht zu einer Erhohung
der Qualitdt des Unterrichts. Bauer und Rolff sprechen aus innovationstheore-
tischer Sicht stattdessen von der Notwendigkeit, Verinderungen im Verstind-
nis des pidagogischen Handelns herbeizufiihren. Erst wenn diese Verinde-
rungen eine positive Bewertung erfahren und solch neue Bewertungen interna-
lisiert werden, mag sich die Unterrichtspraxis verbessern und die Unterrichts-
qualitit erhéhen. Unterricht wird dann dadurch verindert, dass andere Bilder
von thm konstruiert werden, er also differenzierter und alternativenreicher in-
terpretiert wird (Gellert, 1998).

4 Pidagogisches Handeln im Mathematikunterricht

Transformiert man diese Forderung nach einer Verinderung im Verstindnis
des pidagogischen Handelns in den Bereich der Mathematikdidaktik und des
Mathematikunterrichts, so lassen sich analytisch mindestens zwei Aspekte die-
ses Verstandnisses identifizieren, die in der Unterrichtspraxis als handlungslei-
tend angesehen werden kénnen und die somit ins Blickfeld gelangen, wenn die
Erhéhung der Unterrichtsqualitit eingefordert wird:

- Erstens beeinflussen die Vorstellungen, die Lehrende von Mathematik ha-
ben, die Art und Weise, wie sie Mathematik unterrichten (Ernest, 1989;
Thom, 1973). Fiir samtliche Bildungssektoren konnte inzwischen empi-
risch nachgewiesen werden, dass weniger die Kategorie des Fachwissens als
die der Uberzeugungen und Einstellungen zu den Fachinhalten hinsichtlich
der mathematischen Unterrichtspraxis erklirungsmichtig ist (vgl. Thomp-
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son, 1992). Empirische Untersuchungen dazu haben gezeigt, dass unter
Grundschullehrerinnen und Grundschullehrern ein algorithmisches Ver-
stindnis von Mathematik dominiert und es folglich schwerpunktmiflig
zum Ziel des Unterrichts wird, dass die Schiiler die elementaren Rechenver-
fahren, wie etwa das kleine Einmaleins und die schriftliche Subtraktion, be-
herrschen (Bobis und Cusworth, 1995; Gellert, 1998; Schuck, 1995; vgl.
auch Freudenthal, 1991). Dies fiihrt im Unterricht hiufig dazu, dass sich
eine als schematisch-mechanistisch zu bezeichnende Praxis des Umgangs
mit Mathematik ausprigt. Der Mathematikunterricht kann dann als Lehr-
gang charakterisiert werden, in dem ein mathematisches Verfahren, also ein
Algorithmus, an den nichsten Algorithmus gereiht wird, ohne dass deren
Bedeutung oder Zweckmifligkeit thematisiert wird. Damit wird der Mathe-
matikunterricht der Grundschule gleichsam selbst zu einem Algorithmus.
In diesem Metaalgorithmus werden die einzelnen Algorithmen als unverin-
derliche Rituale mit liturgischer Genauigkeit abgespult (Gellert, 1998). Die-
se Art von Mathematikunterricht iiberbetont die speziellen Formen der
gerade verwendeten Verfahren und 1t sowohl ihre Griinde als auch die bei
ihrer empirischen Anwendung nétige Beweglichkeit des Urteils in den Hin-
tergrund treten.

Es hat sich im Rahmen universitirer Grundschullehrerbildung gezeigt, dass
Uberzeugungen und Einstellungen zu Mathematik und Mathematikunter-
richt keine derart stabilen Konstrukte sind, dass sie nicht modifiziert wer-
den kénnten. Dazu ist es anscheinend notwendig, dass angehende
Lehrerinnen und Lehrer ihre Erlebnisse aus dem Mathematikunterricht re-
flektieren (Gellert, 2000). Dabei kann deutlich werden, dass die Engfithrung
des Mathematikunterrichts auf die Einiibung von Rechenverfahren eine
konzeptionelle Entscheidung von Lehrerinnen und Lehrern darstellt und
nicht etwa eine kanonisch aus der Struktur der Mathematik emergierende
Zwangslaufigkeit.

- Zweitens zeichnet sich Mathemarikunterricht durch eine spezielle Form
von Interaktion aus (Voigt, 1984). Diese griindet sich nicht zuletzt auf eine
dem Mathematikunterricht scheinbar eigene Argumentationspraxis, in der
als Garanten fiir Argumente hauptsichlich die Autoritit der Lehrperson
oder der Schulbiicher gelten (Krummheuer, 1997). Hierin spiegelt sich unter
anderem auch wider, dass mathematische Wahrheit von vielen Lehrerinnen
und Lehrern als unverriickbar, duflerlich determiniert, universell und
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zweckneutral angesehen wird. Mathematischen Aufgabenltsungen haftet
der Nimbus an, dass sie immer eindeutig bestimmbar seien und dass zu Lé-
sungsversuchen eindeutige Urteile beztiglich deren Korrektheit abgegeben
werden konnen. Dies mag fiir Leistungsmessung und -bewertung von Vor-
teil sein; es stellt sich jedoch die Frage, ob die Praxis, vorwiegend solche ma-
thematischen Aufgaben zu stellen, die nur auf eine Art richtig beantwortet
werden kénnen, nicht gerade damit kollidiert, dass besonders auch im Ma-
thematikunterricht eine argumentative Auseinandersetzung mit Fragestel-
lungen erwiinscht und erforderlich ist. Geht man mit Soeffner (1989) davon
aus, dass der Interaktionsraum unseres jeweiligen konkreten Alltags, als des-
sen Teil Schule fiir Schiilerinnen und Schiiler anzusehen ist, unseren unmit-
telbaren Anpassungs-, Wahrnehmungs-, Erlebnis- und Handlungsraum
darstellt, so wirkt eine Interaktionsform, in denen Wahrheiten weder be-
grindet noch diskutiert werden, befremdlich. Fiir Schiilerinnen und Schii-
ler wird somit ein exklusiver Interaktionsraum konstituiert, in dem andere
explizite und nichtexplizite Regeln gelten, als das im allgemeinen tblich ist.
Leider ist festzustellen, dass solche Regeln, beispielsweise dass nur eine rich-
tige Losung zu Mathematikaufgaben existiert, von Schiilerinnen und Schi-
lern schnell verinnerlicht werden. Somit stabilisiert und perpetuiert sich
diese spezielle Form der Interaktion im Mathematikunterricht. Es kénnen
sowohl auf Schiilerseite als auch bei Lehrerinnen und Lehrern Deutungs-
routinen innerhalb der Interaktion im Mathematikunterricht beobachtet
werden, die fiir letztere konstitutiv sind. Kénnen diese stabil erscheinende
Interaktionspraxis und die ihr zugrunde liegenden Deutungsroutinen je-
doch irritiert werden, so wird ein verindertes padagogisches Handeln er-
moglicht (Krummbheuer, 1999).

In der mathematikdidaktischen Forschung haben sich Interaktionsanalysen
als eine wirksame Methode erwiesen, um zu erkennen, wie im alltiglichen
Unterricht Inhalten kollektiv eine fachbezogene Bedeutung verliehen wird
(vgl. Krummheuer und Naujok, 1999). Interaktionsanalysen erfordern vom
Analysierenden die Fihigkeit, vorgefertigte Erklirungsmuster fiir Unter-
richtssituationen relativieren und situationale Bedeutungsspektren aufspan-
nen zu konnen. Es hat sich ferner gezeigt, dass man diese Fihigkeit offenbar
genau dadurch erwirbt, dass man Interaktionsanalysen durchfiihrt, Daraus
1afit sich die Vermutung ableiten, dass Interaktionsanalysen nicht nur zum
Zweck der Unterrichtsforschung durchgefithrt werden, sondern dariiber
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hinaus auch als Zugang dienen kénnen, um die Unterrichtspraxis zu verin-
dern. Aus der universitiren Mathematiklehrerbildung liegen dazu inzwi-
schen erste Erfahrungen vor (Krummheuer, 1999; vgl. auch Stelmaszyk,
2000). Bei der Arbeit mit Studierenden wurde deutlich, dass diese dadurch
Mébglichkeiten der Verinderung von Unterricht erkennen konnen, dass sie
das latente Deutungspotential alltiglichen Unterrichts aufdecken.

5 Fazit

Nach dieser Analyse miifite die Frage, ob die Grundschulmathematik in eine
Legitimationskrise geraten ist, bejaht werden. Sowohl der algorithmisch-me-
chanische Charakter des mathematischen Grundschulunterrichts als auch des-
sen verengte Interaktionspraxis passen nicht zu zeitgemiflen Vorstellungen
von mathematisch (grund-) gebildeten Individuen (vgl. Gellert, Jablonka und
Keitel, 2000; Keitel, 1997). Ein solcher Mathematikunterricht ist von Davis
(1989) mit einem Sprachenunterricht verglichen worden, der sich ausschlief3-
lich auf die Vermittlung der Grammatik der Sprache beschrinkt. In diesem
Unterricht lernen die Schiiler zwar mathematische Begriffe, Regeln und Ver-
fahren, sie konnen jedoch nur schwerlich eine Idee davon entwickeln, welches
Potential in diesen steckt. Dazu wiire es notig einen ‘mathematischen Litera-
turunterricht” zu konzipieren. Grundlegend fiir eine solche Konzeption ist
meines Erachtens zum einen, dass mathematische Inhalte fiir Schiiler lokal be-
deutsam werden. Dies erfordert mithin, dass der postulierte Bezug zwischen
der Grundschulmathematik und dem Erfahrungsraum der Schiiler sorgfaltig
iiberpriift werden muf. Als wesentliches Kriterium fiir die Auswahl einer ‘ma-
thematischen’ Situation als Anstof§ fir das Lernen von Mathematik ist eher de-
ren gesellschaftliche Bedeutung (insbesondere fiir Schiiler) anzusehen, als
deren Maglichkeit, die Anwendungsvielfalt von bestimmten Begriffen und
Verfahrensweisen zu demonstrieren. Zum anderen ist als zentral anzusehen,
dass der Unterrichtsdiskurs eine verinderte Prigung erhilt. Hierbei liegt der
Schwerpunkt sicherlich bei der Art und Weise, wie im Mathematikunterricht
interagiert und argumentiert wird.
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Dieter Wunder!

Welche Bedeutung hat die Berufsausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern fiir die Erziehungswis-
senschaft? Eine besorgte Anfrage

Zum 17. Kongress der DGfE (18.-21.09.2000 in Géttingen) legte deren Vor-
stand einen in der DGIE linger diskutierten Text zum “Selbstverstindnis der
DGIE” vor; die Lehrerausbildung spielt darin fast keine Rolle:2

1. Der Text enthilt sechs Abschnitte, die ersten drei — “Offentliches Mandat
und Vertretung der Erziehungswissenschaft im Wissenschaftssystem”,
“Professionspolitisches Mandat” und “Disziplinire Differenzierung - Leit-
bild Erziehungswissenschaft” - sowie der fiinfte - “Studiennachfrage” -
kommen chne jeden expliziten Bezug zur Lehrerausbildung aus. Im vier-
ten Abschnitt wird abwehrend auf Schule Bezug genommen: “Ein beson-
deres Problem (fiir den Nachwuchs, DW) stellt sich fiir Stellen, die mit
Aufgaben der Lehrerbildung betraut sind: Hier soll nach dem HRG die zu-
sitzliche Qualifikation einer dreijihrigen Schulerfahrung vorliegen, damit
die Berufung auf eine Professur erfolgen kann. Nach einem von der DGfE
in Auftrag gegebenen Rechtsgutachten ist diese Vorschrift verfassungswid-
rig.” Kein Satz dariiber, ob die HRG-Vorschrift vielleicht irgendeine richti-
ge Intention haben kinnte, wenn sie auch (vielleicht?) den falschen Weg
weilst.

2. Erst im letzten Abschnitt “Neue Studienginge” wird Lehrerausbildung
wieder genannt: “Auf keinen Fall soll eine bereits erreichte Professionali-
sierung in der Lehrerausbildung sowie den Diplom- und Magisterstudien-

1 ehemaliger Vorsitzender der GEW, Mitglied Sachverstindigenrat Bildung bei der
Hans-Backler-Stiftung

2 Inder Vorbemerkungdes Textes wird als ein Grund der Expansion der Erziehungs-
wissenschaften die “Integration der Lehramtsstudienginge in Universititen” vor
rund 30 Jahren genannt - eine befremdliche unhistorische Formulierung insofern,
als damit beispielsweise die Lehramtsstudienginge fiir Gymnasiallehrer oder die
Hamburger Lehrerausbildung als unbeachtlich unterstellt werden.
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gingen zugunsten einer vorschnellen Anpassung an neue Abschliisse
aufgegeben werden.” Anscheinend hat die Lehrerausbildung fiir das Fach
Erziehungswissenschaft eine gewisse Bedeutung: welche - dies geht aus
dem Selbstverstandnispapier nicht hervor.

Das Selbstverstindnispapier macht deutlich: Die Erziehungswissenschaft ist
stolz auf ihre Entwicklung seit 30 Jahren, weist zurecht auf ihre Ausdifferen-
zierung hin, hilt sich die {iberraschende Vielfalt der beruflichen Méglichkei-
ten ihrer Studierenden vor Augen, verweist aber nur ungern auf ihre
schulbezogenen Aufgaben. Als Fazit liegt nahe: Diese Erziechungswissenschaft
hat sich von der Lehrerausbildung befreit, denn sie kann sehr viel mehr - als
iiber Schule nachzudenken und zu forschen, sie muss sich nicht linger von der
Schule einengen lassen (daher die Abwehr eines schulspezifischen Qualifika-
tionserfordernisses). Eine solche Erziehungswissenschaft ist eine “richtige an-
spruchsvolle Wissenschaft” geworden; sie iibergeht allerdings die Frage,
welche Bedeutung die Lehrerausbildung fiir sie hat. Darauf “antwortete” der
Varstand der DGfE mit seiner schriftlichen Stellungnahme zum Lehrerbil-
dungskonzept der KMK-Kommission (sog. Terhart-Kommission) bei der 6f-
fentlichen Anhérung der KMK am 18. Mirz 1999 (zitiert als: Sekretariat).

Aus den Antworten auf die von der KMK gestellten Fragen schilt sich eine
Position des Vorstands der DGIE heraus, die man polemisch als strukturkon-
servativ-selbstzufrieden kennzeichnen kinnte. Die Mingel der Lehrerbildung
(Frage 1) seien primir bildungs- und finanzpolitisch begriindet, zudem biiro-
kratisch (gefordert wird eine Flexibilisierung der Abstimmungsprozesse zwi-
schen Hochschulen und Ministerialbiirokratie zur Anderung von Studien-
und Priifungsordnungen, Sekretariat, S. 14); bei der Weiterbildung fiir Lehr-
krifte wird eine wichtigere Rolle der Universitit eingeklagt (Sekretariat, S.
13f.). Mit Mingeln der Lehrerausbildung, wie sie etwa die Terhart-Kommissi-
on oder viele Kritiker feststellen, hat die Erziehungswissenschaft aber offen-
sichtlich nichts zu tun, jedenfalls fehlt jeder selbstkritische Ton. Allenfalls
wird zugestanden, dass es an einem “Katalog relativ obligatorischer Inhaltsbe-
reiche des erziehungswissenschaftlichen Ausbildungsanteils” fehle, woran
man aber arbeite (Sekretariat, S. 44).3

Die bisherige Phaseneinteilung der Ausbildung wird positiv eingeschitzt
(Frage 2, Sekretariat, S. 22), ebenso die Trennung des Studiums nach Lehrim-
tern (Frage 4, Sekretariat, S. 38). Schwerpunkt der universitiren Phase sei die
Wissenschaftlichkeit der Ausbildung (Frage 3); die “Orientierung auf ein Pra-



48 Beitrdge

xisfeld” und die “Forderung nach einer Praxisorientierung der Lehrer” diirften
“nicht als Simulation und Einiibung einer bevorstehenden Berufstitigkeit oder
als Vermittlung unmittelbar verwertbarer Berufsfertigkeiten missverstanden
werden” (Sekretariat, S. 28), “eine allzu frithzeitige und engfiihrende Orientie-
rung der Ausbildung an unmittelbaren Berufsproblemen” sei nicht zu recht-
fertigen (Frage 8, Sekretariat, S. 67); ein gemeinsames Grundstudium aller
Lehramter “konnte evtl. dazu beitragen, eine allzu friihzeitige, allzu einseitige
Ausrichtung an unmittelbaren spiteren Berufsproblemen bei den Studieren-
den zu verhindern” (Frage 4, Sekretariat, S. 39). Fiir die “sog. fachwissenschaft-
lichen Ausbildungsteile” wird eine stirkere Ausrichtung auf den Lehrerberuf
vorgeschlagen (Frage 5, Sekretariat, S. 43, auch S. 78f.).4

“Organisatorisch eigenstindige Institutionen der Lehrerbildung” werden
abgelehnt: “Eine solche Losung wiirde nicht nur die Einheitlichkeit der Diszi-
plin Erziehungswissenschaft - die nicht nur Funktionen fiir die Lehrerbildung
zu erfiillen hat - gefahrden; sie wiirde dariiber hinaus der nicht wiinschenswer-
ten voreiligen Ausrichtung des Studiums auf die Bewiltigung unmittelbarer
Berufsprobleme Vorschub leisten.” (Sekretariat, S. 43f.) Eine “angemessene
Lésung” sei “die Etablierung inneruniversitirer Kommissionen zur Koordina-
tion der Lehre in der Lehrerausbildung.” (Frage 5, Sekretariat, S. 44)

Im Zusammenhang der Diskussion um eine mégliche Polyvalenz des Stu-
diums (Frage 8) “ist aus unserer Sicht in der Tat eine allzu frithzeitige und eng-
fahrende Ausbildung an unmittelbaren Berufsproblemen schon aufgrund der
unsicheren Einstellungsaussicht nicht zu rechtfertigen, ebensowenig wie die
von vielen Seiten geforderte Konzentration auf reines Anwendungswissen und
die Einlibung praktischer Muster.” (Sekretariat, S. 67) Bei der Gretchenfrage
nach mangelndem Praxisbezug (Frage 10) werden die bisher gewonnenen Ein-
driicke bestatigt und verscharft. “Die Kritik, dass die in der Lehrerausbildung
vermittelte Theorie oft nicht unmittelbar praktisch nutzbar sei, zeigt eine ver-
kiirzte Wahrnehmung an ... Schon aufgrund des Umstandes, dass die Einmin-
dung in die staatliche Schule in ithrem traditionellen Zuschnitt nur wenigen

4 Man fragt sich, wieso im fachwissenschaftlichen Bereich der Berufsbezug eingefor-
dert, im erzichungswissenschaftlichen aber abgelehnt wird.
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Absolventinnen und Absolventen in Aussicht steht,’ ist eine Engfithrung auf
Praxiskontakt einzig in diese Institutionsform zweifelhaft ... Ferner teilt die
DGIE die Ansicht nicht, Praktika in der ersten Phase der Lehrerausbildung
seien mit dem Ziel der Eintibung berufspraktischer Fertigkeiten durchzufih-
ren ... Ubersehen werden sollte im iibrigen nicht, dass die in vielen Hinsichten
zu Recht beklagte relative Diffusitit der augenblicklichen Lehramtsausbil-
dung durch eine weitere Vermischung der Aufgaben von “Erster Phase” und
“Zweiter Phase” eher erhéht wiirde.” (Sekretariat, S. 79)

Der Vorstand der DGIE betont zum einen die eigenstindige Rolle der Er-
ziehungswissenschaft, ihrer Theorie, ihrer Reflexion auflerordentlich stark -
sozusagen wie eine neu erworbene Errungenschaft, die auf keinen Fall in Frage
gestellt werden darf.f Zum andern wird eine strukturelle Verinderung der
Lehrerausbildung - gerade wegen des Wissenschaftsbezuges - abgelehnt, jede
berufsvorbereitende Praxisorientierung als unwissenschaftlich gebrandmarkt.
Damit fallt der DGfE-Vorstand iibrigens auch ein deutliches Urteil iiber jede
einphasige Ausbildung; die Erfahrungen in Oldenburg, Osnabriick wie in der
DDR - vom Wissenschaftsrat bekanntlich positiv eingeschitzt- gelten offen-
sichtlich nichts.

“Die deutsche “wissenschaftliche” Lehrerausbildung ... hat bestimmte Er-
wartungen nicht erfillt, ... weil die Ausbildung in unsinnigen Organisations-
formen betrieben wurde und wird ... fiir den Konnex von Wissenschaft und
Praxis gibt es kein effektives Management”, so urteilt Oelkers (Oelkers 1998,
S. 4). Der DG{E-Vorstand bestitigt diese Kritik. Er ist mit dem bestehenden
Zustand im Prinzip zufrieden und verweigert sich der Suche nach einem neu
zu findenden Verhiltnis von Theorie und Praxis in der Ausbildung. Er wendet
sich damit deutlich gegen die Urteile der Terhart-Kommission; diese hatte kri-
tisiert (Perspektiven, S. 24), dass die universitire Phase der Aufgabe der Lehrer-

5 Angesichts des beginnenden Generationenwechsels in den Schulen ist diese Wahr-
nehmung auffillig.

6  Auseiner historische Sicht auf die Entwicklung der Erziehungswissenschaft, wie sie
etwa L. Helm u.a. (Helm u. a.) skizzieren, kdnnte man zur Einschiitzung kommen,
als sei das Selbstbewusstsein der Erziehungswissenschaft noch zu jung, um die Bela-
stung durch eine andere Auffassung der Hochschulverpflichtung auf sich zu neh-
men.
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ausbildung zu wenig Aufmerksamkeit schenke, eine Einheit des Studienganges
fehle und die Angebote der erziehungswissenschaftlichen Studien “insgesamt
nicht selten sehr diffus und ... wenig berufsbezogen” seien. Die Antworten fiir
die KMK-Anhérung und das Selbstverstindnispapier atmen denselben Geist.
Diese Erziehungswissenschaft ist sich selbst genug.” Fiir Lehrerausbildung als
Berufsausbildung(!) ist sie nicht zusténdig.

Wenn ich neuere Diskussionen von Erziehungswissenschaftlern richtig
verstehe, so spiegelt die Position des Vorstandes der DGIE eine starke Ten-
denz in der Erziehungswissenschaft wider, in der universitaren “Ausbildung”
von Lehrkriften allein den Disziplinbezug zu betonen und damit die Praxisan-
forderungen aus Politik wie “Praxis” von sich zu weisen.8 Folgerungen aus die-
ser Position liegen nahe (vgl. ihnlich Wunder 2000, S. 136f.):

1. Wenn die Universitit keine Berufsausbildung fiir Lehrkrifte leisten will
und allein fiir die theoretische Vorbereitung beruflicher Tatigkeiten in den
Feldern Erziehung und Unterricht zustindig ist, dann wire es konsequent,
jede Koppelung an die Berufsaushildung zu kappen.

2. Die Berufsausbildung fiir Lehrkrifte wiirde dann Angelegenheit der zwei-
ten Phase. Diese miisste allerdings mehr als bisher leisten, z. B. in der Refle-
xion, sogar in der Schulforschung. Ihre Aufwertung auf Kosten der
universitiren Ausbildung lige nahe.

3. Das Staatsexamen fiir Lehrkrifte kénnte in ein Universititsexamen umge-
wandelt werden, denn entgegen der Meinung des Vorstandes der DGAE (Se-
kretariat, S. 91) gibt es keine Begriindung fiir eine privilegierende Priifung -
z.B. Anspruch auf einen Vorbereitungsdienst -, wenn die Berufsausbildung
nicht Angelegenheit der Universitdt ist.

7 Qelkers charakterisierte 1990 die Arbeitsteilung zwischen Forschung und Engage-
ment als die “Beruhigung, dass Theorie selbstgeniigsam ist und sich nur fiir andere
Theorie wirklich interessiert.” (Oelkers 1990, S. 7)

8 Horn/Liiders (5. 764) betonen: “In diesem souverinen Umgang mit erzichungswis-

- senschaftlichen Theorienageboten sehen wir eine zentrale Aufgabe der erziehungs-
wissenschaftlichen Ausbildung." Andreas von Prondczynky pladiert fir das
Modell der NRW-Sachverstindigenkommission, indem Praxis als Kontext der Wis-
senschaft verstanden wird (S. 78). Vgl. a. Vogel Anm. 2. - Zu den Praxisanforderun-
gen der Politik vgl. etwa Wunder 2000
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Derartige Uberlegungen werden selten diskutiert, vielleicht deshalb, weil die
Erziehungswissenschaft zu sehr mit sich selbst beschaftigt ist. Zur Starkung
dieser Disziplin-Position werden immer wieder Vergleiche zur Mediziner-
und Juristenausbildung gezogen; so rechtfertigt der DGfE-Vorstand die Pha-
seneinteilung der Lehrerausbildung mit dem Hinweis auf andere “lebenswis-
senschaftliche” Professionen wie die Medizin (Sekretariat, S. 22). Es wire
wiinschenswert, diesen vielangefithrten Vergleich einmal tatsichlich und de-
tailliert vorzunehmen. Kdnnte es sein, das aus einem solchen Vergleich die Er-
ziehungswissenschaft Gewinn fiir ihr Verstindnis der Lehrerausbildungs-
aufgabe z5ge? Ist man bereit, neugierig zu fragen und sich von Vorfestlegungen
zu trennen, so kann man den Blick auf Neues in anderen Fichern wie Unauf-
gearbeitetes lenken. Duale Studienginge etwa sind ein bildungspolitischer
“Schlager” - sind sie im pidagogischen Bereich undenkbar oder nur mit Ver-
lust an Wissenschaftlichkeit zu erkaufen? Ist der Verlust an Praxisbezug, der
offensichtlich mit dem Ubergang der Lehrerausbildung fiir die Grund- und
Hauptschullehrer an die Universitit eintrat, wirklich nur als Gewinn zu ver-
buchen?

Ich halte die Tendenz in der Erziehungswissenschaft, aus einem bestimm-
ten Wissenschaftsverstindnis heraus eine berufliche Ausbildungsaufgabe der
Hochschule zu negieren, nicht fiir zwingend. Kénnte nicht die wissenschaftli-
che Erforschung und Reflexion der Praxis stattfinden, aber zugleich ein ein-
fihrender Erwerb von berufspraktischen Fertigkeiten geférdert werden?
Erziehungswissenschaft und padagogische Praxis wiirden dann ohne Verlust
der je eigenen Anspriiche und der je eigenen Wiirde mehr als bisher aufeinan-
der bezogen werden. Derart liefle sich vielleicht auch ein neues, positiveres
Verhiltnis von Lehrerinnen und Lehrern zu ihrer wissenschaftlichen Ausbil-
dung gewinnen, denn derzeit existiert — m. E. offensichtlich als Folge der bis-
herigen universitiren Ausbildung - weithin der Missstand der gegenseitigen
Nicht-zur-Kenntnisnahme (vgl. Wunder 1999). Der Erziehungswissenschaft
miisste es gelingen, aus der Abwehrhaltung gegeniiber Anforderungen aus Po-
litik und Schulpraxis herauszufinden und eigene Vorstellungen zur Uberwin-
dung dieser Kluft zu entwickeln.
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Mitteilungen des Vorstandes

Protokoll der Mitgliederversammlung am 20. September
2000 an der Georg-August-Universitit Gottingen

Beginn der Versammlung: 16.00 Uhr

Ende: 18.45 Uhr

Anwesenheit: Zu Beginn der Versammlung waren 253
stimmberechtigte Mitglieder anwesend.

Die Anwesenden erheben sich zum Gedenken an die in den letzten beiden Jah-
ren verstorbenen Mitglieder:

Prof. Dr. Walter Asmus
Prof. Dr. Dieter Baacke
Dr. Barbara Diepold
Prof. Dr. Ekkehard Eichberg
Prof. Dr. Wolfgang Fischer
Prof. Dr. Edith Glumpler
Prof. Dr. Dietrich Goldschmidt
Dr. Jorg Hauschild
Prof. Dr. Wolfgang Karcher
Prof. Dr. Gerhard Kiel
Dr. Reiner Kleffmann
Prof. Dr. Gottfried Mergner
Prof. Dr. Hermann Josef Miiller
Dr. Johannes Niermann
Prof. Dr. Gunter Otto
Prof. Dr. Waltraude Pawlik
Dr. Dieter Sengling

Verleihung des Forderpreises

Der Forderpreis fiir ausgezeichnete erziechungswissenschaftliche Arbeiten von
NachwuchswissenschaftlerInnen (vgl. $.55) wird verliehen an:
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1. Preis:  Dr. Helga Cornelia Grisel (Ludwig-Maximilian Universitit
Miinchen)

2. Preis:  Dr. Ute Clement (Universitit Karlsruhe)
Dr. Helga Kelle (Universitit Bielefeld)
Dr. Roland Reichenbach (Universitit Fribourg, Schweiz)

Verleihung von Ebrenmitgliedschaften

De DGIE verleiht Frau Professorin Dr. Christa Berg, Kéln und Herrn Profes-
sor Dr. Hans-Georg Herrlitz, Géttingen die Ehrenmitgliedschaft fiir ihre Ver-
dienste um die deutsche Erziehungswissenschaft sowie die DGIE (vgl. S. 65).

TOP O Festlegung der Tagesordnung

Die Tagesordnung wird um TOP 8 Stellungnahme gegen Rechtsextremismus
ergianzt. Der TOP Verschiedenes wird zu TOP 9.

TOP 1 Rechenschaftsbericht des Vorstands

Die Vorsitzende erstattet ihren Rechenschaftsbericht (vgl. S. 69).

TOP 2 Rechenschaftsbericht des Schatzmeisters

Der Schatzmeister erstattet seinen Rechenschaftsbericht (vgl. S. 79).

TOP 3 Bericht des Kassenpriifers

Herr Prof. Dr. Klaus Beck, Mainz als Kassenpriifer erstattet seinen Kassenbe-
richt und beantragt die Entlastung des Vorstands (vgl. S. 88).

TOP 4 Entlastung des Vorstands

Die Entlastung des Vorstands erfolgt einstimmig (mit einer Enthaltung).

TOP 5 Wahl der bzw. des Vorsitzenden

Unter der Leitung von Herrn Prof. Dr. Lutz Reuter, Universitit der Bundes-
wehr, Hamburg erfolgt die Wahl zum Vorsitz der DGIE. Als einzige Kandida-
tin wird die bisherige Vorsitzende Frau Prof. Dr. Ingrid Gogolin, Hamburg
vorgeschlagen. Frau Gogolin erklirt ihre Bereitschaft zur erneuten Kandida-
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tur. Nach Schlieffung der Kandidatenliste wird Frau Gogolin in schriftlicher
und geheimer Abstimmung mit 213 Ja-Stimmern, 13 Nein-Stimmen, 15 Ent-
haltungen bei 3 ungiiltigen Stimmen mit absoluter Mehrheit gewihlt. Von den
anwesenden Mitgliedern haben 9 keine Stimme abgegeben. Frau Gogolin
nimmt die Wahl an.

TOP 6 Strukturdaten der Erziehungswissenschaft

Der Vorsitzende der Vorstandskommission Grund- und Strukturdaten in der
Erziehungswissenschaft, Herr Otto, stellt das fertige Arbeitsergebnis der
Kommission, den Datenreport Erziehungswissenschaft vor.

TOP 7 Wahl von weiteren Vorstandsmitgliedern

Unter der Leitung von Prof. Dr. Lutz Reuter findet die Wahl von weiteren
Vorstandsmitgliedern statt. Fiir die zwei vakanten Vorstandssitze werden be-
nannt: Herr Prof. Dr. Winfried Marotzki, Magdeburg und Prof. Dr. Rudolf
Tippelt, Miinchen. Die Benannten erkliren ihre Bereitschaft zur Kandidatur.
In der schriftlichen und geheimen Abstimmung entfallen auf Herrn Marotzki
224 Stimmen und Herrn Tippelt 229 Stimmen bei zwei Enthaltungen und ei-
ner ungtltigen Stimme. Von den anwesenden Mitgliedern haben 20 keine
Stimme abgegeben. Herr Marotzki und Herr Tippelt nehmen die Wahl an.

TOP 8 Stellungnahme gegen Rechtsextremismus

Die Mitgliederversammlung beschliefit, die von Herrn Siinker und einer
Ad-hoc-Gruppe vorbereitete Vorlage zur Stellungnahme gegen Rechtsextre-
mismus in Uiberarbeiteter Form der Presseerklirung zum Kongress beizuftigen
{vgl. 5. 93).

TOP9 Verschiedenes
Entfillt




