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Der Sammelband zeigt anhand von Regional- und Län-

derstudien, wie sich im 19. und 20. Jahrhundert in un-

terschiedlichen Bildungsräumen ein Fach „Pädagogik“ 

entwickelte und zu einer (wissenschaftlichen) Disziplin 

der Lehrerbildung wurde. Leitend ist die Annahme, dass 

sich sowohl das kanonisierte Wissen als auch die päda-

gogischen Konstruktionen zum Fach entlang von national-

staatlichen, kulturräumlichen, regionalen oder schultypen-

orientierten Traditionen wandelten. Anhand von vielfältigem 

Quellenmaterial untersuchen die einzelnen Beiträge, 

inwiefern unter sich verändernden Rahmenbedingungen 

an verschiedenen Ausbildungsorten unterschiedliches pä-

dagogisches Wissen erzeugt und vermittelt wurde und mit 

welchen Argumenten, rhetorischen Figuren, Einsprüchen 

und Paradoxien sich der über zwei Jahrhunderte sichtbar 

werdende Tertiarisierungsprozess in der Ausbildung von 

Lehrpersonen in akademisierungsskeptischen und -affinen 

bildungspolitischen Milieus vollzog.
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Andreas Hoffmann-Ocon und Rebekka Horlacher 
 
Pädagogik und pädagogisches Wissen in der 
Lehrerbildung – Traditionen und Konstruktionen 
zwischen Seminar und Universität  
 
 
 
 
Die Frage nach der „richtigen“ Ausbildung von Lehrpersonen ist ein ständi-
ger Begleiter der Diskussionen um Schule und Erziehung. Dabei steht zum 
einen die Frage im Zentrum, welche Inhalte und Fächer in der Ausbildung 
gelehrt und gelernt werden sollen und wie das Verhältnis von Theorie und 
Praxis zu gestalten sei. Es geht aber auch um die Frage, welche Bedeutung 
Wissensbeständen zukommen soll, die nicht direkt in der zukünftigen Be-
rufspraxis eingesetzt werden können, allgemeines Wissen bzw. Bildung re-
präsentieren, Persönlichkeit fördern oder normative Orientierung ermögli-
chen. Damit wird ein Teil des Curriculums umschrieben, der auch als „Päda-
gogik“ oder „pädagogisches Wissen“ bezeichnet werden kann, curricular 
wenig konturiert ist aber trotzdem als wichtig erachtet wird und während 
weiten Teilen des 19. und 20. Jahrhunderts als „Geschichte der Pädagogik“ 
verstanden und gelehrt wurde. Aber sowohl vor als auch nach und wohl auch 
während der Dominanz dieses „Fachs“ im Curriculum der Lehrerbildung 
blieb das „Pädagogische“ in der Lehrerbildung Gegenstand von fachinternen 
Aushandlungsprozessen und bildungspolitischen Erwartungen. 
Ziel dieses Bandes ist es, anhand von historischen Beispielen darzulegen, wie 
sich im 19. und 20. Jahrhundert in unterschiedlichen Bildungsräumen päda-
gogisches Wissen und teilweise ein Fach „Pädagogik“ entwickelt haben und 
zu einer (wissenschaftlichen) Disziplin der Lehrerbildung wurden, mit oft-
mals weit ausdifferenziertem und starkem Berufsfeldbezug. Damit wird ver-
gleichend das „Pädagogische“ in mehreren Lehrerbildungsmodellen und 
ihren Kontexten zu unterschiedlichen Zeitpunkten in den Mittelpunkt ge-
rückt. Leitend ist dabei die These, dass sich das kanonisierte Wissen und das 
pädagogische Konstrukt des Faches nicht in erster Linie nach der institutio-
nellen Situierung (z.B. Seminar oder Tertiäreinrichtung) unterscheiden las-
sen, sondern dass es dafür vielmehr nationalstaatliche, kulturräumliche, regi-
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onale, sprachliche oder schultypenorientierte Traditionen zu berücksichtigen 
gilt, die Ausprägungen und Debatten über die Zukunft des Faches mitbe-
stimmt haben. Trotz diesen vielfältigen Bedingtheiten kann auf der formalen 
Ebene vom „Pädagogischen“ bzw. von „pädagogischem Wissen“ gesprochen 
werden, wenn mit diesen Begriffen nicht inhaltlich klar umrissene Konzepte 
gemeint sind, sondern vielmehr diffuse Ansprüche an Schule und Bildung als 
Ausdruck einer „pädagogisierten Welt“ (Smeyers/Depaepe 2008) und der 
damit verbundenen Überzeugung, gesellschaftliche und soziale Probleme 
seien pädagogisch zu lösen. 
Aus einer erziehungswissenschaftlichen und bildungshistorischen Perspekti-
ve kann in einem übergeordneten Sinn konstatiert werden, dass pädagogische 
Reflexion, insbesondere wenn diese auf ein Schulfeld bezogen ist, nicht an 
einen universitären Kontext gebunden ist und oft auch Teil von Wissen-
schafts- und Editionspolitik ist (Horlacher 2014). Aber nicht nur in unter-
schiedlichen Distanzen zur Universität, auch in unterschiedlichen Distanzen 
zu wissenschaftlichen Disziplinen findet eine Kommunikation pädagogischen 
Wissens statt, einmal mehr und einmal weniger durch einen „Kommunikati-
onskanal“ eines Faches, einer Fachgruppe oder eines Fachbereichs struktu-
riert. Diese beiden Aspekte werden mit unterschiedlichen Akzentsetzungen in 
vielen Beiträgen dieses Bandes aufgegriffen. Der gemeinsame Horizont der 
Studien ist das Interesse an der Frage, ob pädagogisches Wissen sich im 
Kontext der Lehrerbildung „verschiebt“ und neu konfiguriert. Damit drängt 
sich die Anschlussfrage auf, in welche Richtungen Verschiebungen pädago-
gischer Wissensordnungen verlaufen konnten oder können. Ohne den An-
spruch zu erheben, die Richtungen von Verschiebungen pädagogischer Wis-
sensordnungen abschließend zu erfassen, werden hier ausgewählte Sichtwei-
sen skizziert, die teilweise Elemente gängiger Argumentationen und Konzep-
tionen aufweisen, wobei diese Sichtweisen durch die hier versammelten Bei-
träge durchaus auch erweitert werden sollen. 

1 Gleichzeitigkeit unterschiedlicher Lehrerbildungstraditionen und 
Formen pädagogischen Wissens 

Im deutschsprachigen Bildungsraum wurden verschiedene Versuche unter-
nommen institutionelle und fachlich-pädagogische Entwicklungslinien nach-
zuzeichnen. Hans-Karl Beckmann etwa stellte Ende der 1960er-Jahre mit den 
Chiffren „Lehrerseminar“ – „Akademie“ – „Hochschule“ das pädagogische 
Wissen in drei Epochen der Volksschullehrerausbildung in den Mittelpunkt 
seiner erziehungswissenschaftlichen Studie und versuchte, das pädagogische 
Wissen mit dem je unterschiedlichen Theorie-Praxis-Verhältnis zu identifi-
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zieren. Mit der Deutung, dass das Verhältnis von Theorie und Praxis von 
Epoche zu Epoche in wachsendem Masse von der Wissenschaft bestimmt 
werde, folgte der Erziehungswissenschaftler einem Denkangebot, welches 
den damaligen Tertiarisierungsbestrebungen in der Lehrerbildung in 
Deutschland weitgehend entsprach und die Qualität einer tertiarisierten Aus-
bildung über eine seminaristische Form stellte. Gemäß den Rekonstruktionen 
von Beckmann hatten sich bereits in der ersten Phase und spätestens an der 
Schwelle zum 20. Jahrhundert zwei Denkmodelle des Verhältnisses von 
Theorie und Praxis herauskristallisiert. Während das erste vor allem die Prob-
leme der Ziel- und Normsetzung in pädagogischen Bezügen in den Mittel-
punkt der Reflexion stelle, gehe das zweite eher von der Realität des pädago-
gischen Handelns aus und nutze Theoriearbeit dafür, Bedingungen und Mög-
lichkeiten pädagogischen Tuns zu erhellen (Beckmann 1968, 240). Anstatt 
die Ambivalenzen in der Analyse pädagogischen Wissens aufrecht zu erhal-
ten, stellte Beckmann ein drittes Modell vor, das im damals diskutierten pä-
dagogischen Wissen die Synthese zwischen Hermeneutik und Erfahrungs-
wissenschaften vorzunehmen versuchte, indem es Theoriebegriffe der Sozi-
alwissenschaften mit aufnahm: „Aus diesem Denkmodell, das der Verwis-
senschaftlichung und Spezialisierung Rechnung trägt, resultiert die Auffas-
sung, dass weder Takt noch allgemeine Bildung noch persönliche Erfahrung 
und Korrektur zur Bewältigung der Praxis ausreichen, sondern dass die Ver-
haltensweisen in der Praxis durch das Medium der Forschung geprägt sein 
müssen“ (ebd., 241).  
Beckmanns Ausgangspunkt blieb trotz der „Befragung“ des historischen 
Materials eigentümlich ahistorisch: Die Studie sollte mit einer „historisch-
empirischen“ Analyse klären, welche Art von pädagogischem Wissen in der 
Ausbildung von Volksschullehrpersonen verankert sein müsse, „um eine 
optimale Berufsleistung erwarten zu können“ (ebd., 15). Aus heutiger, eben-
falls aus einer durch die unentrinnbare Standortgebundenheit geprägten Per-
spektive erscheinen Forschungsfragen wie zum Beispiel „welches Verhältnis 
zur Theorie hat ein Lehrer als Praktiker, wenn er eine Pädagogische Hoch-
schule besucht hat, in der das Problem der Bezogenheit von Theorie und 
Praxis zwar erkannt, aber noch nicht befriedigt gelöst wurde?“ (ebd., 11), als 
quasi-eschatologische Ansätze. Diese verfolgten durch das proklamierte 
Prinzip der „Vernunft“ oder des „Fortschrittes“ das Ziel, die Lehrerbildung 
universitär zu verankern (Hoffmann 2011, 257) – was durchaus eine sinnvol-
le Situierung darstellen kann. Problematisch an der eher geschichtsphiloso-
phischen Fragestellung ist vielmehr, dass damit impliziert wurde, dass die 
Geschichte (der Ausbildung von Lehrpersonen und des diesbezüglichen pä-
dagogischen Wissens) nach der Erreichung ihres letzten Sinns in einem Zu-



 10 Andreas Hoffmann-Ocon und Rebekka Horlacher 

stand der Balance zur Ruhe gelange (Herbst 2004, 111). Auch wenn Katego-
rien eines gegenwartsbezogenen Erkenntnisinteresses legitim für die Bearbei-
tung pädagogischer Themen sein können, erscheint es plausibler, Spuren 
einer Gleichzeitigkeit unterschiedlicher Ausbildungsmodelle, die womöglich 
in ihrem jeweiligen kulturellen und bildungspolitischen Kontext ähnlich 
funktional waren, weiter zu verfolgen.  
Innerhalb des keineswegs geradlinigen Prozess pädagogischer Disziplinen für 
die Lehrerbildung sieht John Furlong zwei main storylines: Die eine Linie 
reiche über 300 Jahre zurück und beschreibe einen langsam von einem semi-
naristischen Fächersystem sich entfaltenden Weg zu einer universitären Dis-
ziplin der Pädagogik. Die andere Linie beziehe sich lediglich auf die erzie-
hungswissenschaftliche Forschung und beginne erst an der Schwelle zum 
20. Jahrhundert (Furlong 2013, 14). Ähnlich, allerdings aus einer institutio-
nellen Perspektive, argumentiert David F. Labaree, wenn er die verschiede-
nen Traditionsstränge der universitären Lehrerbildung anspricht: Eine Ent-
wicklungslinie, die längere und häufigere in den USA, habe die Normal 
Schools in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts zum Ausgangspunkt, die 
sich an der Schwelle zum 20. Jahrhundert zu Teacher Colleges gewandelt 
und in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts die Gestalt von State Colleges 
oder State Universities angenommen hätten. Während das pädagogische 
Wissen an der Normal School eher einer Schulung glich, die funktional auf 
die Unterrichtserfordernisse eingehen sollte, blieben die Wissensordnungen 
des State College oder der State University nicht unbeeinflusst vom Gedan-
ken der Liberal Arts. Von dieser Veränderung müsse die zweite Entwick-
lungslinie unterschieden werden, die im späten 19. Jahrhundert mit einzelnen 
exponierten Lehrstühlen für Pädagogik oder Erziehungswissenschaft an 
Flagship State Universities oder Privatuniversitäten begonnen habe, welche 
später in Departments und Colleges of Education integriert wurden. Neben 
der Ausbildung von ausgewählten Studierenden zu Highschool Teachers 
befassten sich die dort Lehrenden im forschenden Sinne mit der pädagogi-
schen Wissensproduktion (Labaree 2008, 290ff.).  
Was sich inhaltlich in den Formulierungen des Fachs Pädagogik, Erzie-
hungswissenschaft oder Bildungswissenschaft versteckt, scheint also weniger 
auf eine „disziplinäre Unentschiedenheit“ zu fußen, als vielmehr das span-
nungsreiche Nebeneinander unterschiedlicher Traditionen und Konzeptionen 
zu sein. Sowohl exemplarische zeitgeschichtliche Konzeptualisierungen des 
pädagogischen Wissens für Lehrpersonen aus den 1960er-Jahren als auch 
aktuelle bildungshistorische Deutungen verweisen auf die Frage, wie for-
schungsbasiertes Wissen die Lehrerbildungssysteme institutionell stabilisiert 
hat und wie dieses an verschiedenen Ausbildungsorten produziert wurde. 



 Pädagogik und pädagogisches Wissen in der Lehrerbildung  11 

Zeitgenössische Zustandsbeschreibungen von Lehrerausbildungen in 
Deutschland und der Schweiz betonen ebenfalls die Strukturvarianz im Zu-
sammenspiel von Fachwissenschaften, Bildungswissenschaften und schul-
praktischen Studien (Grunert et al. 2016, 44-49), wobei es starke Definitions-
probleme gibt, was unter den Begriff Bildungswissenschaften fallen könnte 
und wie die Zuordnung von Studienelementen zu Fächern organisiert wird 
(Lehmann et al. 2007, 37). 

2 Die Entstehung neuer Wissensordnungen – Vom Fach Pädagogik 
über die Erziehungswissenschaft zur Bildungsforschung? 

In aktuellen Studien zur Lehrerbildung wird teilweise weniger das Fach Pä-
dagogik fokussiert, sondern, angelehnt an Lee S. Shulmans (1986) Unter-
scheidung von Wissensformen, von pädagogischem Wissen im Rahmen des 
Aufbaus von bildungswissenschaftlichem Wissen gesprochen (Kunina-
Habenicht et al. 2013, 1). Unter dem Stichwort Pedagogical Approaches in 
Teacher Education werden dann verschiedene Konzepte von universitären 
Lehrpraktiken – eher losgelöst von disziplinären Grenzmarkierungen – ange-
sprochen, die ausgehend von einer eher fachorientierten Lehrerausbildung 
über therapeutische Ansätze bis hin zu forschungsbasierten Ansätze für Stu-
dierende reichen können (Grossman 2005, 429). Wenn die Aufmerksamkeit 
bildungswissenschaftlichem Wissen gelten sollte, wird die Erklärungslücke, 
was diese Wissensform von der Pädagogik und Erziehungswissenschaft ge-
nau unterscheidet, zu einer Herausforderung. Sich lediglich auf eine Identifi-
zierung von jenen Aushandlungsprozessen im Wissenschaftsfeld zu konzent-
rieren, die sich zum Beispiel auf die Terminologie, unterschiedliche nationale 
Verwendungsweisen und Etablierung der Begriffe Pädagogik, Erziehungs-
wissenschaft und Bildungsforschung beziehen (Klemun 2014, 229), blendet 
die schulfeld- und bürokratiebezogenen Aspekte der Lehrerbildung aus (For-
neck 2009, 253). Dennoch muss die momentane Wissensproduktion in der 
Bildungsforschung beschrieben werden, um den intendierten konzeptionellen 
Umbau und den nichtintendierten Wandel der erziehungswissenschaftlichen 
Anteile der Lehrerbildung verstehen zu können.  
Bei genauerem Hinsehen fällt auf, dass die Form Bildungsforschung resp.  
-wissenschaft eine Wissensordnung darstellt, die auf eine disziplinäre Ent-
grenzung der Produktion gesicherten Wissens für Lehrpersonen hinweist. Es 
wird aber auch deutlich, dass diese disziplinäre Perspektive wohl eher ein 
„Steckenpferd“ der deutschsprachigen Forschung ist. Die angelsächsische 
Wissenschaft etwa orientiert sich sehr viel stärker an einer thematischen als 
an einer disziplinären Logik. Grundsätzlich zielen Bildungswissenschaften 
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auf den Kontext eines professions- und kompetenzorientierten Ansatzes, der 
sowohl auf erziehungswissenschaftlichen, psychologischen als auch soziolo-
gischen Elementen beruht (Kunina-Habenicht et al. 2013, 4). Die Vertreter 
der Bildungsforschung im deutschsprachigen Raum verorten ihre Anfänge im 
frühen 20. Jahrhundert im Zusammenhang mit der experimentellen Pädago-
gik und Psychologie, die mit Exponenten wie Ernst Meumann und Wilhelm 
August Lay zur rationalen Beurteilung von Unterrichtsmethoden oder zur 
„Schülerauslese“ gelangen wollten (Edelmann/Schmidt/Tippelt 2012, 49). Zu 
der historischen Selbstbeschreibung zählt die Bildungsforschung aber auch 
weitere Traditionsreferenzen wie die reformpädagogischen Konzeptionen 
praxisnaher Bildungsforschung, die in John Dewey oder Georg Kerschen-
steiner personifiziert werden. Ebenso wird an frühe „bildungssoziologische“ 
Perspektiven angeschlossen, wie sie Emile Durkheim in einem, indirekte 
Einflüsse der sozialen Umgebung berücksichtigenden Erziehungsbegriff 
konzipierte (ebd., 57).  
Auch wenn in der jüngsten Vergangenheit eine in sich facettenreiche qualita-
tiv-empirische Bildungsforschung viele Befunde hervorgebracht hat, orien-
tiert sich in der Wahrnehmung der (Allgemeinen) Erziehungswissenschaft 
das Wissenschaftsverständnis der empirischen Bildungsforschung mehrheit-
lich am Kritischen Rationalismus und zielt auf eine Beschränkung wissen-
schaftlicher Aussagen, auf Tatsachenfeststellungen und den Verzicht auf 
normative Konstruktionen. Selbstkritisch wird reflektiert, dass sich die quali-
tative und interpretative Forschung zwar um methodische Selbstbestimmung 
bemühe, in der Regel jedoch die Anlehnung an Autoritäten überwiege, in 
deren Tradition man sich sehe und nur wenige Forscher es auf sich nehmen 
würden, „für ihre Forschungen eigenständige Begründungen zu liefern und 
sich mit ihnen in den riskanten Geltungsdiskurs zu begeben“ (Gruschka 
2011, 36). Ein Einwand der Allgemeinen Erziehungswissenschaft lautet, dass 
die empirische Bildungsforschung normative Implikationen mitschleppe, 
welche mit dem Ansatz entgegen dem eigenen wissenschaftstheoretischen 
Ansatz verbunden bleiben (Koller 2012, 8ff.). 
Diese Folgen der „Überlieferung“ werden jedoch von der empirischen Bil-
dungsforschung nicht ganz außer Acht gelassen: Trotz eines pluralistischen 
Disziplinverständnisses könne sich die Bildungsforschung gerade im Rahmen 
der Interpretation empirischer Daten dem Werte- und Normenbezug nicht 
entziehen. Ohne einen überspannten Bildungsbegriff zu verfolgen, stünden 
hinter empirischen Befunden immer auch Annahmen zur sozialen und öko-
nomischen Integration sowie kulturellen und politischen Partizipation in 
demokratischen Gesellschaften (Edelmann/Schmidt/Tippelt 2012, 64). Mit 
diesem Selbstverständnis quer zu einer strengen Auslegung von disziplinären 
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Linien, wie es eher für die deutsche Erziehungswissenschaft typisch ist resp. 
war (Hofstetter/Schneuwly 2011, 25; Hoffmann-Ocon 2015), vermeidet die 
empirische Bildungsforschung einen endlosen disziplinären Abgrenzungs- 
und Selbstverweisungsprozess, dem teilweise die Bedeutung einer pluridis-
ziplinären Erschließung von Forschungsfeldern abzugehen scheint. Jedoch 
bleiben in den Konzeptionalisierungen der Bildungswissenschaft die verän-
derten Legitimationsbedingungen der Wissenschaft eigentümlich schwach 
beleuchtet, die das erzeugte Wissen nicht nur nach wissenschaftsinternen 
Qualitätskriterien bewerten (Weingart 2001, 18). Interessanterweise wird 
somit eher der Tradition einer Machtvergessenheit der Erziehungswissen-
schaft gefolgt (Maurer/Weber 2006, 12). Die Vorstellung einer Berufswis-
senschaft für Lehrpersonen und das Selbstverständnis einer praktischen Wis-
senschaft, welches zugleich angesichts der gesellschaftlichen Nachfrage nach 
empirischem Wissen auf Forschungsbasierung und Systematik abstellen soll, 
kann jedoch in disziplinpolitische Selbstwidersprüche führen. Aus For-
schungswissen erwächst nicht zwingend technologisches Wissen für Lehr-
personen (Herzog 2007, 312). Der Übergang eines wissenschaftlichen Dis-
ziplinkomplexes aus einer Systematik gesicherten Wissens für die Ausbil-
dung von Lehrpersonen zu einem „Sozialsystem spezialisierter wissenschaft-
licher Forschung“ erzwingt in Studiengängen neue Strukturen (Stichweh 
2013, 246). Forschungsbasiertes Wissen als Grundlage für die Ausbildung 
von Lehrpersonen mag das Problem einer unreflektierten Normorientierung 
zwar „lösen“, generiert aber an anderer Stelle neue Probleme, wenn etwa die 
Bezugsgrößen Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik mit ihrem tradierten 
anleitenden Charakter in ihren Funktionen in Studiengängen neu justiert 
werden müssen (Hofstetter/Schneuwly 2007, 351). 
In diesen Diskussionen nicht berücksichtigt ist eine Curriculum-orientierte 
Perspektive, wie sie in der angelsächsischen Tradition diskutiert wird und die 
als Kernpunkt der Ausbildung von Lehrpersonen nicht auf die möglichst 
große Handlungsfreiheit und Autonomie der Lehrpersonen setzt (vgl. Hop-
mann/Riquarts 2000, 9), sondern das Curriculum als Kondensat gesellschaft-
licher Anforderungen an Schule in den Mittelpunkt stellt. Eine solche Per-
spektive „degradiert“ die Lehrperson zwar nicht zum Befehlsempfänger 
staatlicher Bildungsvorgaben, sie definiert aber eine andere Perspektive, was 
als „pädagogisches Wissen“ überhaupt gedacht werden kann und diskutiert 
werden soll. Dieses Wissen wird sehr viel stärker als in der deutschsprachi-
gen Diskussion im Kontext gesellschaftlicher Erwartungen an Schule defi-
niert. Damit ist dieser Zugang – vordergründig – mit der empirischen Bil-
dungsforschung vergleichbar, berücksichtigt aber in ihren theoretischen Dis-
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kussionen ihre normativen Voraussetzungen wesentlich offensiver (vgl. 
Schubert 2008). 

3 Das Fach Erziehungswissenschaft nur für Lehrpersonen? –  
Ein Ensemble von Fragen aus historischer Perspektive 

Obwohl die Bildungswissenschaften auf die Wissensordnungen der Lehrer-
bildung aktuell Einfluss nehmen, repräsentieren sie in ihrem eigentümlichen 
pluridisziplinären Umfang nicht vollumfänglich das wissenschaftliche Wis-
sen der angehenden Unterrichtenden. Um die gegenwärtige Einpassung pä-
dagogischen Wissens aus verschiedenen (sub-)disziplinären Richtungen ver-
stehen zu können, sind historische, Ende des 18. Jahrhunderts beginnende, 
aber auch zeitgeschichtliche Aspekte in Reformbemühungen von Studien-
gängen für Lehrpersonen zu beachten. Aus der Optik einer deutschsprachigen 
Erziehungswissenschaft wird anlässlich europäischer und internationaler 
Entwicklungen im Bildungs- und Wissenschaftsbereich eine disziplinäre 
Bruchlinie in den 1990er-Jahren verortet, in denen disziplinäre Eigenheiten 
und Konturen der Erziehungswissenschaft im Vergleich zu vorherigen Pha-
sen diffuser wurden. Neben der Erziehungswissenschaft beziehen sich For-
schungsbewegungen anderer Disziplinen auf das Erziehungs-, Bildungs- und 
Schulfeld, so dass eine Verschiebung von demjenigen, das ehedem als erzie-
hungswissenschaftliches Wissen deklariert wurde, hin „zu einem multidiszip-
linären Flickenteppich von Wissenssegmenten über den Erziehungs- und 
Bildungsbereich, aus denen sich die jeweiligen Produzenten, insbesondere 
aber Abnehmer und Nutzer nach ihren je eigenen Relevanzkriterien selektiv 
und kreativ bedienen können“ konstatiert wird (Keiner 2015, 13). Mit dieser 
Formulierung, welche im Subtext auf eine Krisenhaftigkeit der Erziehungs-
wissenschaft hinweist, wird der Überlegung gefolgt, dass die Spezifik einer 
erziehungswissenschaftlichen Disziplin darin liegen könnte, pädagogisches 
Denken mit dem Mittel disziplinärer „Leitplanken“ einzuhegen. Aus bil-
dungshistorischer Perspektive lässt sich ein fortwährender Diskussions- und 
Aushandlungsprozess um die Thematik rekonstruieren, was zum disziplinä-
ren Selbstverständnis und Kern der Erziehungswissenschaft bzw. Erzie-
hungswissenschaften gehört. Vom heutigen Standpunkt aus ist der Entwurfs-
charakter der Erziehungswissenschaft, die starke subdisziplinäre Ausdiffe-
renzierung und die damit zusammenhängende Verselbstständigung der Sub-
disziplinen auffallend, so dass es bisweilen unmöglich erscheint, einen ge-
meinsamen und ordnenden Referenzpunkt zu finden – auch wenn er stark 
herbeigesehnt werden sollte (Osterloh 2002, 23f.). 
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Diese Logik ist aber nur mit einem disziplinär orientierten Verständnis von 
Wissen sinnvoll, wobei gerade der disziplinär vielgestaltige, teilweise chao-
tisch anmutende Modus von Lehramtsstudiengängen einem disziplinären 
Ordnungsdenken im Wege stehen – was eigentlich in allen Beiträgen dieses 
Bandes sichtbar wird. Vielmehr eröffnete pädagogisches Wissen für ange-
hende Lehrpersonen immer die Möglichkeit zum Umbau disziplinärer Denk- 
und Wissensräume zu polydisziplinären Entwürfen mit teilweise pädagogi-
sierenden Ambitionen gegenüber den angehenden Lehrpersonen (vgl. die 
Beiträge von Ingrid Brühwiler, Rebekka Horlacher, Catherina Schreiber). 
Gerade mit Blick auf die Geschichte kann deshalb nicht davon gesprochen 
werden, dass sich ein traditionell durch die Disziplin Erziehungswissenschaft 
geordneter Ausbildungsgang hin zu einem pluridisziplinären an die Bildungs-
forschung angelehnten Gebilde entwickelt habe, dies muss wohl eher als 
„Spezialfall“ der Geschichte verstanden werden, die zu bestimmten Zeiten 
und an bestimmten Orten Diskursdominanz erlangen konnte (vgl. die Beiträ-
ge von Wilfried Göttlicher, Dana Kasperová, Frank Tosch). Vielmehr ist 
davon auszugehen, dass in der Regel weitere wissenschaftliche Domänen in 
Curricula von Lehrerbildungsstudiengängen Eingang fanden und finden, da 
diese oftmals von Machstrukturen und alltagstheoretischen Annahmen regio-
naler und föderaler Exponenten der Bildungspolitik umstellt sind (Weiler 
2012, 260; vgl. die Beiträge von Andreas Hoffmann-Ocon, Jesper Eckhardt 
Larsen, Antti Saari). In diesem Zusammenhang wird schnell auf der Suche 
nach härteren Erklärungsmustern im Studium für Lehrpersonen nach einer 
stärkeren Berücksichtigung etwa der Neurophysiologie gerufen (Terhart 
2009, 96). Fraglich ist, ob diese Verschiebung zu einer weiteren Verschär-
fung der Bildungsparadoxie führen wird, der zufolge die in Lehramtsstudien-
gängen lange vorherrschende „reformpädagogisch-kritische Sicht auf das 
vorherrschende Schulsystem“ in „normativer Absicht mit der egalitär-
humanistischen und demokratisch-freiheitlichen Tradition“ auf funktionalis-
tische Erwartungen gegenüber pädagogischem Wissen trifft (Ilien 2005, 189). 
Es entstand eine pädagogische Disziplin für Lehrpersonen, die für sich in 
Anspruch nehmen konnte, neben der weiteren inhaltlichen Differenzierung 
sich auch in wissenschaftlichen Netzwerken und Fachzeitschriften, also in 
einer eigenen Scientific Community, zu etablieren, welche eine Institutionali-
sierung vorantrieb (vgl. den Beitrag von Tomas Bascio). Neben solchen aus-
bildungsinstitutionen- resp. hochschulübergreifenden Aspekten sind auch die 
Geschehnisse zu erfassen, die sich im Inneren der Einrichtungen der Lehrper-
sonenbildung vollzogen (vgl. den Beitrag von Norbert Grube und Andrea De 
Vincenti). Studiengänge, Curricula, Hausordnungen, Studienordnungen, 
Gremien, fachliche Gliederung (Fachbereiche/Fakultäten), in deren Rahmung 
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Dozierende akademische, bildungs- und hochschulpolitische Interessen ver-
folgen konnten, waren bedeutsame Prägefaktoren (Hartig et al. 2013, 9). 
Wird Lehrerbildung, neben den institutionellen Aspekten, in seinen kulturel-
len Kontexten betrachtet, stellt sich im Zusammenhang mit seminaristisch 
organisierten Ausbildungsformen die Frage nach stark reglementierter Ver-
mittlung pädagogischen Wissens, die sogar Anteile sehr kontrollierter Ein-
übung aufweisen konnte (Schnabel-Schüle 2012, 25). Angelehnt an Pierre 
Bourdieus feldtheoretischen Überlegungen zur Wissenschaft verweisen 
Christine Hartig, Jörg Janssen, Benedict Müller und Jan Weckwerth auf die 
Reputation als zentrales Moment der Fachdifferenzierung, so dass die An-
nahme leitend ist, dass wissenschaftliche Autorität im Sinne von symboli-
schem Kapital in materielles Kapital, etwa in Lehrstühle und Forschungsmit-
tel, transferiert werden könne (vgl. die Beiträge von Rosa Bruno-Jofré und 
Josh Cole, Dominique Marcel Fankhauser, Wendy Robinson). Insbesondere 
für die Herausbildung des Fachs Pädagogik im Rahmen der Ausbildung von 
Lehrpersonen ist die Frage nach der Breite des Publikums für die Reputati-
onsbeurteilung nicht unwesentlich. Wäre es als eine Schwäche pädagogi-
schen Wissens zu werten, wenn nur wenige, forschungsaffine Experten die 
Forschungsbefunde beurteilen konnten oder, anders gefragt, können ange-
hende Lehrpersonen zugleich „Laienpublikum“ für und Adressaten von For-
schungsergebnissen der Pädagogik resp. Erziehungswissenschaft sein (Hartig 
et al. 2013, 12)?  

Ausgangspunkt dieses Herausgeberbandes war eine Arbeitsgruppe zum 
„Fach Pädagogik“ am 24. Jahreskongress der Deutschen Sektion für Erzie-
hungswissenschaft im März 2014 in Berlin, die sich mit der These beschäftigt 
hatte, dass sich das kanonisierte Wissen und das pädagogische Konstrukt des 
Faches nicht in erster Linie nach den Kriterien Seminar oder Tertiäreinrich-
tung unterscheiden lasse, sondern dass dafür nationalstaatliche, kulturräumli-
che, regionale oder schultypenorientierte Traditionen zu berücksichtigen 
seien. Die Vorträge und anschliessenden Diskussionen in und ausserhalb 
Berlins haben in uns die Überzeugung reifen lassen, dass diese These in ei-
nem breiteren Kontext diskutiert werden muss, weshalb dieser Band nicht 
einfach „nur“ die Berliner Diskussionen dokumentiert, sondern die damit 
verbundenen Ideen auch in nicht-deutschsprachigen Forschungskontexten zur 
Debatte stellt. Die vielen positiven Rückmeldungen, die wir auf die entspre-
chenden Anfragen erhalten haben, zeigen, dass die Frage nach dem pädago-
gischen Wissen in der Lehrerbildung keine Eigenheit der deutschsprachigen 
Forschung ist, sondern dass vergleichbare Fragestellungen in unterschiedli-
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chen nationalen, sprachlichen und organisatorischen Kontexten von Lehrer-
bildung diskutiert werden. 
Die hier präsentierte Auswahl von Beispielen kann keinesfalls endgültige 
Resultate auf die zur Diskussion stehende Frage nach dem pädagogischen 
Wissen in der Lehrerbildung liefern. Sie zeigen aber in ihren unterschiedli-
chen Perspektiven das ständige Ringen um die „richtige“ und „passende“ 
Form des pädagogischen Wissens in der Lehrerbildung, unabhängig vom 
jeweils relevanten Sprachkontext, unabhängig von der politischen Situierung 
und auch unabhängig von der gewählten Ausbildungsform. Anhand von 
vielfältigem Quellenmaterial untersuchen die einzelnen Beiträge, inwiefern 
unter sich verändernden Rahmenbedingungen an verschiedenen Ausbil-
dungsorten unterschiedliches pädagogisches Wissen erzeugt und vermittelt 
wurde und mit welchen Argumenten, rhetorischen Figuren, Einsprüchen und 
Paradoxien sich der über zwei Jahrhunderte durchziehende Institutionalisie-
rungsprozess in akademisierungsskeptischen und -affinen bildungspolitischen 
Milieus vollzog. 
Wir danken den Autorinnen und Autoren für ihre Bereitschaft, sich auf das 
Thema einzulassen und an diesem Band mitzuwirken sowie explizit dafür, 
dass sie sich an die jeweiligen Termin- und Längenvorgaben gehalten und 
vor allem anregende Beiträge verfasst haben. Danken möchen wir auch dem 
Verlag Klinkhardt, der sofort bereit war, unsere anfänglich noch wenig kon-
turierte Idee in sein Verlagsprogramm aufzunehmen und danken möchten wir 
der Pädagogischen Hochschule Zürich für die finanzielle Unterstützung des 
Projekts. 
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