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«L’effort principal des sciences est de
poser des questions.»

Henri Atlan

Das Pädagogische hat im Verlaufe des 20. Jahrhunderts nicht nur an Bedeutung ge-
wonnen, sondern auch einen Bedeutungswandel erfahren. Die hermeneutische
Denkform ist nicht mehr in der Lage, die pädagogische Wirklichkeit angemessen zu
reflektieren. Gefordert ist eine Wissensform, die den Binnenraum des Pädagogischen
zu sprengen und dessen gesellschaftliche Verflechtung zu erkennen vermag. Soll die
Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, wie sie zur Zeit in der Schweiz im
Gang ist, zu mehr Professionalität im Lehrerberuf führen, ist eine Partnerschaft mit
einer Erziehungswissenschaft angezeigt, die das Pädagogische empirisch anzugehen
vermag. Dabei ist der Nutzen der Erziehungswissenschaft für das pädagogische Han-
deln in seiner Relativität anzuerkennen.

In verschiedenen Kantonen der Schweiz sind Reformen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung im Gang, die darauf abzielen, die Ausbildung der Lehrkräfte in
die neu formierte schweizerische Hochschullandschaft einzugliedern. Ob in
Form einer vollständigen Integration in die Universität, einer Angliederung an die
Universität oder einer Pädagogischen Fachhochschule, es findet eine Annäherung
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an die universitäre Wissenskultur statt. Da-
durch, so wird angenommen, würden die Lehrberufe an Attraktivität, Flexibi-
lität und Innovationskraft gewinnen. Eine Klärung des Verhältnisses von Wis-
senschaft und Profession hat bisher allerdings kaum stattgefunden, und es stellt
sich die Frage, welcher Stellenwert den pädagogischen Wissenschaften in der re-
formierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung überhaupt zukommen kann. Ich
möchte im folgenden einige Überlegungen zu dieser Frage anstellen.

Ich beginne mit einer Analyse der gewachsenen gesellschaftlichen Bedeutung
von Bildung und Erziehung (1). Davon ausgehend ergibt sich eine Bestimmung
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der pädagogischen Wissensform (2). Im nächsten Schritt gehe ich auf die diffe-
rente Professionalität des Lehrerberufs ein (3). Es folgen Überlegungen zum wis-
senschaftstheoretischen Status der Pädagogik (4). Im letzten Schritt ziehe ich ei-
nige Konsequenzen für das Verhältnis von Erziehungswissenschaft und Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung (5).

Veralltäglichung des Pädagogischen1

Wir stehen am Ende eines Jahrhunderts, das Ellen Key (1905) als «Jahrhundert
des Kindes» ausgerufen hatte. Wieviel auch immer das Jahrhundert den Kindern
gebracht haben mag, sein Erfolg besteht darin, dem pädagogischen Denken und
der pädagogischen Mentalität zum Durchbruch verholfen zu haben. Während
einer langen Zeit der europäischen Geschichte waren Schulen die einzigen Orte,
an denen pädagogische Ideen entwickelt und praktisch umgesetzt wurden. Rous-
seau mag sich die Kindheit als Möglichkeit zwar ausgedacht haben, ihre Wirk-
lichkeit als spezifische, von der Erwachsenenwelt separierte Lebensphase ist im
wesentlichen in den Schulen des 17. und 18. Jahrhunderts geschaffen worden.
Das Pädagogische war zunächst institutionell gebunden. Wie einsame Inseln rag-
ten die «pädagogischen Provinzen» aus einem Meer von edukativer Gleichgültig-
keit und didaktischer Ignoranz heraus. Das hat sich nachhaltig geändert. Vor al-
lem in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts haben pädagogische Anliegen
einen enormen Bedeutungszuwachs erfahren. Über die Wünschbarkeit, ja Not-
wendigkeit von Erziehung und Bildung besteht kein Zweifel mehr. Selten, wenn
überhaupt je waren pädagogische Forderungen so unumstritten wie heute (vgl.
Honig, 1999; Kade, Lüders & Hornstein, 1991; Tenorth, 1992; Winkler, 1992).
Der Widerstand gegen die Schulpflicht, der noch vor gut hundert Jahren gross
war, hat sich nicht nur gelegt, sondern ist einem geradezu gegenteiligen Wider-
stand gewichen: Jeder Abbau von Unterricht, jede Verkürzung der Schulzeit,
jede Reduktion von Stützangeboten, jede Einsparung im Bildungswesen ruft
heftigsten Protest hervor.

Die pädagogische Haltung ist nicht nur von den Schulen in die Familien dif-
fundiert (vgl. Tyrell, 1987), sie ist zur kulturellen Selbstverständlichkeit gewor-
den. Wo man hinsieht, wird heute pädagogisch argumentiert – nicht immer be-
wusst, oft habituell, aber schier unvermeidlich. Auch der Arzt verschreibt nicht
mehr einfach ein Rezept, sondern versucht, sich dem Patienten verständlich zu
machen. In den Betrieben ist das Mitarbeitergespräch zum Führungsinstrument
geworden, das das Verhältnis zu den Untergebenen von Macht befreien und auf
Förderung ausrichten soll. Fortgeschrittene Unternehmen geben auch dem Be-
dauern die Form der Pädagogik, indem sie Outplacement-Seminare anbieten,
«[...] in denen der Vorgang der Entlassung [...] in eine teleologische Form des
Blicks nach vorne und der persönlichen Verarbeitung eingebaut wird» (Harney,
1996, S. 760). Der homo paedagogicus ist ubiquitär geworden. Er ist nicht mehr
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nur Lehrerin und Sozialarbeiter, nicht mehr nur Vater und Mutter, sondern auch
Ärztin, Manager, Fernsehmoderatorin, Reiseberater, Freizeitanimateur, Zugbe-
gleiterin, Fussballtrainer etc. Selbst Kinder beherrschen mittlerweile den päda-
gogischen Code, wie jener Vierzehnjährige beweist, der ein Computerspiel nach
Hause bringt und auf den besorgten Blick der Eltern erwidert: «[...] ich kann
euch beruhigen. Es ist nur eine Phase in meiner Entwicklung [...]» (zit. nach
Ziehe, 1996, S. 941).

Was die Klientel der Pädagogik anbelangt, so beschränkt sich diese – anders
als die Etymologie vermuten liesse – längst nicht mehr nur auf Kinder. Pädago-
gisch gehandelt wird inzwischen auf allen Altersstufen, entlang des gesamten
menschlichen Lebenslaufs. Nachdem Andragogik (Hanselmann, 1951) und Ge-
rontagogik (Bollnow, 1962) bereits zu anerkannten Begriffen geworden sind,
scheinen seit kurzem auch Ungeborene der pädagogischen Einflussnahme nicht
mehr entzogen zu sein. Eine pränatale Pädagogik bemüht sich, dem Embryo
möglichst früh schon das Lernen beizubringen (Verny & Kelly, 1981). Die Pä-
dagogisierung des Lebenslaufs2 erzeugt eine chronische Selbstskepsis, ein Be-
wusstsein der anhaltenden Unfertigkeit. Das Lernen nimmt kein Ende, sondern
wird – faute de mieux – nur immer wieder unterbrochen, um bei nächster Gele-
genheit fortgesetzt zu werden – über die Kindheit hinaus, über das Jugendalter
hinaus, über das Erwachsenenalter hinaus bis ans Ende des Lebens. Nicht nur
der Ruhestand, sondern auch das Sterben sind mittlerweile zur Aufgabe gewor-
den, auf die man in Seminaren vorbereitet und für die eine professionelle Füh-
rung (Thanatagogik) angeboten wird.

Das Pädagogische hat die Grenzen seiner schulischen Institutionalisierung
überschritten. Auf pädagogische Erwartungen und Hoffnungen trifft man in zu-
nehmendem Masse auch ausserhalb der traditionellen Bildungsorte – «[...] und
dies häufig ohne Beteiligung von Pädagogen und immer wieder in deutlicher
Absetzung von Formen [...] etablierter Pädagogik» (Kade, Lüders & Hornstein,
1991, S. 43). Das Pädagogische hat sich von der Familie und der Schule losgelöst
und liegt – gleichsam vom Winde verweht – verstreut in der gesellschaftlichen
Landschaft. Gleich einem Hypertext schwebt es über der multiplen sozialen
Wirklichkeit, um wo auch immer den pädagogischen Diskurs zu entfachen.3
Die pädagogische Mentalität ist zur Haltung einer Gesellschaft geworden, deren
Veränderungskadenzen sich schneller abspielen als der Rhythmus des Generatio-
nenwechsels. Neben der Politik, der Wirtschaft und dem Recht steht die Päda-
gogik als unverzichtbarer Mechanismus der Sozialintegration einer modernen
Gesellschaft.

Es ist kein Einwand gegen diese Analyse, wenn seit einiger Zeit von der «Ent-
schulung der Gesellschaft» (Illich, 1970/1984), von der «Abschaffung der Erzie-
hung» (Braunmühl, 1983) oder von der «Endlichkeit der pädagogischen Bewe-
gung» (Wünsche, 1985) die Rede ist. Gerade der antipädagogische Ruf nach der
Aufhebung von Erziehung erfolgt nicht aufgrund eines Desinteresses an Kindern
und Jugendlichen, sondern bedient sich genuin pädagogischer Argumente (Flit-
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ner, 1985; Winkler, 1982). Auch die Schulkritik zielt nicht auf die Vernach-
lässigung der Schülerinnen und Schüler, sondern speist sich aus der Sorge um die
Lebenschancen der nachwachsenden Generationen. Insofern ist die Konstituie-
rung eines pädagogischen Krisendiskurses ein weiteres Zeichen für die Veralltäg-
lichung des Pädagogischen. Denn ohne Sprengung der institutionellen Grenzen
von Erziehung und Bildung wäre deren radikale Infragestellung nicht möglich.
Nur weil sich das Pädagogische über seine Grenzen hinaus verstreut hat, kann
die Form seiner Institutionalisierung dermassen radikal attackiert werden. Zwar
mag die «pädagogische Bewegung» als historische Gestalt ihr Ende erreicht ha-
ben, von der Bedeutung von Erziehung und Unterricht für die Zukunft unserer
Gesellschaft sind wir jedoch je länger um so mehr überzeugt.

So sehr, dass wir glauben, selbst im Umgang mit unseren Haustieren pädago-
gisch handeln zu müssen. In Büchern für Hunde-, Katzen- und Pferdehalter ist
heute ungeniert von Erziehung und Ausbildung die Rede, während Abrichtung
und Dressur den Nimbus des politisch Unkorrekten angenommen haben.4 Das
Beispiel macht auf einen wichtigen Wandel in der pädagogischen Semantik auf-
merksam. Unter dem Einfluss des pädagogischen Krisendiskurses sind Erzie-
hung und Unterricht zu Symbolen für Lieblosigkeit und Rückständigkeit ge-
worden. In massloser Überzeichnung erscheint das pädagogische Handeln als
Anfang allen Übels (Miller, 1980). Wie absurd der antipädagogische Aufruf zur
«Freundschaft mit Kindern» auch sein mag (Herzog, 1988), er signalisiert eine
Akzentverschiebung vom Lehren zum Lernen. Didaktische Konzepte wie ei-
genständiges, selbstgesteuertes, autonomes, kooperatives und reziprokes Lernen
lenken die Aufmerksamkeit auf den Schüler, während der Lehrer in die Rolle des
Begleiters von Lernprozessen und Arrangeurs von Lernsituationen versetzt wird
(Pauli & Reusser, 2000; Weinert, 1997). Wo die herkömmliche Didaktik den
Unterrichtgeber im Auge hat, da stellen sich die neueren Ansätze auf die Seite der
Unterrichtnehmer.

Dieser Wandel im pädagogischen Weltbild wird gestützt von einer öffentli-
chen Wahrnehmung von Schule und Unterricht, die sich massiv auf die Seite der
Kinder schlägt. Die Negativschlagzeilen, mit denen die Medien in jüngster Zeit
die Bildungseinrichtungen bedienen, zielen auf eine lehrerdominierte Pädago-
gik, die mit Autoritarismus, Anmassung und Ablehnung gleichgesetzt wird.
Selbst bei professionellen Pädagoginnen und Pädagogen liegt nicht mehr das
Lehren, sondern das Lernen im Zentrum des Berufsverständnisses. Im Leitbild
des Dachverbandes der Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH) heisst es,
Lehrpersonen seien «Fachleute für das Lernen» (LCH, 1993, S. 9; Hervorhebung
W.H.) – nicht für das Lehren, wie man vielleicht naiverweise erwartet hätte.5
Folgerichtig verliert die Schule den Charakter der Lehranstalt und wird zum
Haus des Lernens umgebaut (Bildungskommission NRW, 1995,
S. 77ff.).6 Die Einführung förderorientierter Beurteilungsformen, die Abschaf-
fung der Ziffernnote und die faktische Aufhebung der Selektion im Grund-
schulbereich sowie die Öffnung der Curricula führen zu einer «Entscholarisie-
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rung von Schule» (Fölling-Albers, 2000). Das Pädagogische mutiert von einer
intervenierenden Tätigkeit zu einem Beistand, der das Kind vor Eingriffen schüt-
zen und in seiner Integrität bewahren will. Nicht mehr die Nachfolge im Ver-
hältnis der Generationen bestimmt den pädagogischen Willen, sondern das
Kind in seiner scheinbar natürlichen Eigenständigkeit. Der Beziehungsaspekt,
der schon immer ein wesentliches Element der Arbeit pädagogischer Berufe war,
gewinnt im Vergleich zum Erziehungsaspekt zunehmend an Bedeutung.
Gestützt wird diese Entwicklung von der Kinderrechtskonvention der UNO, die
vor gut zehn Jahren (1989) in Kraft getreten und 1997 – nach einigem Zögern
und etlichen Vorbehalten7 – auch von der Schweiz ratifiziert worden ist (Herzog,
2001b).

Meine Diagnose umfasst also zwei Symptome: Einerseits haben wir es mit ei-
ner Entgrenzung und Verstreuung der pädagogischen Mentalität zu tun. Das Pä-
dagogische ist zur Selbstverständlichkeit einer sich beschleunigt verändernden
Gesellschaft geworden. Andererseits haben wir es mit einem Wandel des Päda-
gogischen zu tun, der sich als Akzentverschiebung von der Erziehung zur Bezie-
hung, vom Lehren zum Lernen, von den Eltern zum Kind und vom Unterricht-
geber zum Unterrichtnehmer darstellt.

Die beiden Symptome sind nicht unabhängig voneinander. Denn mit der Ver-
alltäglichung des Pädagogischen geht eine Verinnerlichung der pädagogischen
Haltung einher.8 Indem wir mit uns selbst pädagogischen Umgang pflegen, ma-
chen wir uns zu Subjekten, die ihr Lernen selber in die Hand nehmen, d.h. sich
aus eigenem Antrieb und eigener Verantwortung bilden und weiterbilden.9
Diese Haltung gilt mittlerweile als normal; Lernbehinderungen dagegen zählen
als Pathologien. Noch deutlicher drückt sich Tenorth aus: «Heute ist der lernun-
willige Mensch nicht nur gesellschaftlich weitgehend verschwunden, er ist auch
öffentlich geächtet» (Tenorth, 1992, S. 136). Gefordert sind unaufhörliches Ler-
nen und rekurrente Bildung. Insofern lässt sich der gesellschaftliche Wandel, den
uns das 20. Jahrhundert beschert hat, in pädagogischer Hinsicht als Wandel von
der Erziehungsgesellschaft zur Lern- und Bildungsgesellschaft bezeichnen.10

Die Veralltäglichung des Pädagogischen und sein Wandel vom Lehren zum
Lernen sind für die Berufsarbeit der Lehrerinnen und Lehrer von weitreichender
Bedeutung. Michael Winkler hat darauf hingewiesen, «[...] dass die Grenzen des
Erziehungssystems verschwinden und die für [das System, W.H.] charakteristi-
schen Rollen porös werden» (Winkler, 1992, S. 141). Die pädagogischen Insti-
tutionen verlieren an Kontur und haben Schwierigkeiten, ihre Identität deutlich
zu bezeugen. Das Pädagogische ist «[...] inzwischen so sehr Teil des Alltags, dass
die pädagogische Profession ihre eigene exklusive Rolle bedroht sieht» (Tenorth,
1992, S. 136). Der Schule wird dies dadurch bemerkbar, dass sie das Vermitt-
lungsmonopol für Wissen verliert. Nicht erst das Internet stellt diesen Anspruch
in Frage, die Veralltäglichung des Pädagogischen hat schon längst dafür gesorgt,
dass Wissen und Bildung auch anderswo zu haben sind als an öffentlichen Schu-
len: in Betrieben, von den Medien, in kommerziellen Kursen etc.
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Bei der Annäherung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an die Universität
geht es daher nicht in erster Linie um ein Statusproblem. Das Ziel ist nicht, dem
Lehrerberuf etwas mehr vom Prestige einer Hochschule zukommen zu lassen.
Wer so argumentieren wollte, gäbe Zeugnis von jener fatalen Selbstbefangenheit
und Blindheit für gesellschaftliche Sachverhalte, die den Lehrerinnen und Lehrern
so oft und oft zu recht vorgeworfen wird.11 Demgegenüber ist festzustellen, dass
sich die Notwendigkeit der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einem
gesellschaftlichen Wandel verdankt, der sich auf den Begriff der Veralltäglichung
des Pädagogischen bringen lässt und dessen Herausforderung darin liegt, das Ler-
nen auf Dauer zu stellen.

Bestimmung der pädagogischen Wissensform

Wenn wir als Minimalgehalt des Pädagogischen die Vermittlung veranschlagen –
Vermittlung zwischen den Zeiten, zwischen den Generationen und zwischen
den Kulturen12 –, dann gehören die vermittelnden Berufe – die paradigmatisch
von den Lehrerinnen und Lehrern verkörpert werden – zum Kernpersonal einer
modernen Gesellschaft. Insbesondere die Mediatisierung der Wirklichkeit stei-
gert den Bedarf an Vermittlungsleistungen. Die sich seit der Erfindung des
Buchdrucks ständig erhöhende Zeichendichte erzwingt die systematische Ver-
mittlung «[...] nicht nur der Bedeutung von Zeichen, sondern [auch] der Dispo-
sitionen, um Zeichen wahrzunehmen und sie mit vorhandenen Bedeutungen zu
verknüpfen» (Winkler, 1992, S. 146; Hervorhebung W.H.). Dazu bedarf es des
methodisch gestalteten Lernens ausserhalb der realen Lebenszusammenhänge,
d.h. es bedarf der Schule und eines Personals, das die schulischen Lernprozesse
professionell anzuleiten weiss. Die Ausdehnung der Sensibilität für pädagogische
Leistungen in unserer Zeit kann daher nicht überraschen. Das Pädagogische ist
zur zwingenden Bedingung der gesellschaftlichen Entwicklung geworden (Kade,
Lüders & Hornstein, 1991, S. 60). Eine komplexe, sich immer schneller verän-
dernde Gesellschaft wäre ohne pädagogische Vermittlungsleistungen gar nicht
funktionsfähig.

Das Konzept der Vermittlung gibt allerdings die gesellschaftliche Funktion
des Pädagogischen noch zu ungenau wieder. Denn für eine Bildungsgesellschaft
gilt, dass sie nicht auf Bewahrung von Institutionen und Wissensbeständen aus-
gerichtet ist, sondern auf Innovation und Veränderung, wobei selbst die sozialen
Voraussetzungen in die Dynamik des Wandels mit einbezogen werden. Der Be-
griff der radikalen Moderne trifft daher den Charakter heutiger (westlicher) Ge-
sellschaften besser als derjenige der Postmoderne (Giddens, 1990). Insofern ra-
dikal moderne Gesellschaften die Permanenz der Erneuerung zum konstitutiven
Bestandteil ihrer Struktur gemacht haben, sind die Vermittlungsleistungen der
pädagogischen Institutionen nicht mehr abschliessbar. Dies stellt die Schule vor
ein Problem, das ihr bisher unbekannt war. Die Zeiten, in denen in einem defi-
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nitiven Sinn auf das Erwachsenenleben vorbereitet werden konnte, scheinen vor-
bei zu sein.

Für die Pädagogik als Denkform folgt aus dieser Einsicht, dass sie in der Lage
sein muss, das Pädagogische in seiner gesellschaftlichen Verflechtung zu erkennen.
Es genügt nicht länger, den wissenschaftlichen Blick auf das Geschehen in den
pädagogischen Binnenräumen zu richten. Was innen geschieht, wird nicht mehr
ausschliesslich von pädagogischen Ideen (wie vielleicht noch bei Rousseau oder
Pestalozzi) bestimmt, sondern ist funktional auf die gesellschaftlichen Aus-
senräume bezogen. Die «Verkürzung der Aufenthaltszeit in der Gegenwart» –
um eine Formel von Hermann Lübbe (1995) aufzugreifen – setzt Schulen und
Lehrkräfte vermehrt unter Begründungs- und Rechtfertigungsdruck. Die Zu-
kunft ist aufdringlich geworden. Während wir noch bis vor kurzem mit einem
Zeitenlauf rechnen durften, der die Zukunft entweder in weite Ferne rücken
oder in Form von utopischen Szenarien antizipieren liess, dringt die Kontingenz
des Unvorhersehbaren immer unverschämter in unseren Alltag ein (Luhmann,
1992; Nowotny, 1995, S. 52). Auch was in der Schule geschieht, muss sich ver-
mehrt vor einer Zukunft rechtfertigen, die wir nicht mehr kennen.

Die Instrumentalität von Bildung für Beschäftigung, die Korrelation zwi-
schen Investition in Lernen und pekuniärem Output, hat sich – trotz oder ge-
rade wegen der zunehmenden Bedeutung von schulischen Abschlüssen – abge-
schwächt. Es gehört zu den Paradoxien des Bedeutungszuwachses von Bildung
in unserer Zeit, dass die Anhebung des Bildungsniveaus den instrumentellen
Nutzen von Bildung vermindert (Bornschier & Aebi, 1992, S. 554ff.). Einge-
bunden ins Zensierungssystem und vereinnahmt vom Selektionsapparat der
Schule, wird aus der Bildung ein positionales Gut, dessen Ertrag davon abhängig
ist, wieviel andere davon besitzen (Hirsch, 1976/1980). Dadurch verliert die
Schule an Selbstverständlichkeit, was sich an den Motivationsproblemen heuti-
ger Schülerinnen und Schüler ablesen lässt.13 Die «Anstrengung von Schule»,
von der Thomas Ziehe spricht, hat wesentlich damit zu tun, dass Lehrerinnen
und Lehrer zunehmend mehr Energie darauf verwenden müssen, die pädago-
gische Situation als solche erst zu konstituieren (Ziehe, 1991, S. 77ff., 1996). Das
Bild, das sich Eltern und Kinder von der Schule machen, entspricht nicht mehr
zwangsläufig dem Bild, das die Schule von sich selber hat. Gerade weil sich das
Pädagogische verstreut hat, so dass sich alle in pädagogischen Fragen für kompe-
tent halten, wird nicht mehr ohne weiteres verstanden, was in den Provinzen der
institutionalisierten Erziehung vor sich geht. Die pädagogischen Berufe haben
mehr Begründungsarbeit zu leisten. Da sie in gesellschaftliche Dimensionen hi-
neinführt, kann diese Begründungsarbeit nicht mehr auf der Basis von blossem
Erfahrungswissen geleistet werden. Eine Pädagogik, die ihr Wissen dem Know-
how des pädagogischen Alltags entnehmen wollte, würde in der radikal moder-
nen Gesellschaft hoffnungslos ins Hintertreffen geraten. Was die vermittelnden
Professionen brauchen, ist eine Wissensform, die sozialwissenschaftlich begründet
ist.
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Erschwernisse der Professionalisierung

Die veränderten Ansprüche an die Schule und die zusätzlichen Aufgaben der
Lehrkräfte erfordern eine neue Form der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
Nicht diese Einsicht ist erstaunlich, sondern der Zeitpunkt, zu dem sie politisch
wirksam wird. Weshalb nähert sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der
Schweiz erst jetzt den Universitäten an?14 Ich werde diese Frage nicht erschöp-
fend beantworten15, möchte aber zwei Skizzen zu einer Antwort geben, die sich
gegenseitig ergänzen und das Problem exponieren, das sich dem Verhältnis von
pädagogischer Disziplin und pädagogischer Profession durch die Reform der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung stellt. Wie eingangs formuliert, geht es um den
Stellenwert der pädagogischen Wissenschaften in der tertiarisierten Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung.

(1) Eine erste Antwort auf die Frage nach der späten Reform der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung in der Schweiz ergibt sich aus der diskutierten Veralltäg-
lichung des Pädagogischen. Spätestens seit Beginn des 20. Jahrhunderts bemü-
hen sich die Lehrkräfte um die Professionalisierung ihres Berufsstandes. Doch
der Erfolg liess lange auf sich warten. Dies im Unterschied zu den oft als Vorbil-
der bemühten Ärzten und Anwälten. Letztere verdanken ihren Status als Profes-
sionelle im wesentlichen der Monopolisierung eines esoterischen Wissens (vgl.
Goode, 1960; Herzog, 1998). Es gelang ihnen, ihre Klientel in den Status von
Laien zu versetzen, ein Weg, der den Lehrerinnen und Lehrern deshalb ver-
schlossen ist, weil sich ihr Wissen sozial verstreut hat und immer wieder von
neuem sozial verstreut.

Wer unterrichtet, gibt nicht nur ein Wissen weiter, sondern ist zugleich ein
Beispiel dafür, wie man Wissen weitergibt. Sein Handeln vermittelt nicht nur ei-
nen Inhalt, sondern auch eine Form: die Form des pädagogischen Handelns.
Neun Jahre Schulpflicht sind genug, damit jede und jeder mitbekommen kann,
wie man es macht, sich auf pädagogische Art und Weise zu verhalten. Der ei-
gentliche Erfolg des pädagogischen Wissens liegt darin, dass es nicht nur über
Erziehung handelt, sondern selbst erzieherisch wirksam ist. Für die pädagogi-
schen Berufe gilt daher wie kaum irgendwo sonst das Diktum Marshall McLu-
hans: The medium is the message. Je erfolgreicher die Berufsgruppe der Lehrkräfte
ist, desto weniger kann es ihnen gelingen, ein Wissensmonopol zu errichten und
eine Klientel von sich abhängig zu machen. Insofern ist das 20. Jahrhundert zwar
ein Erfolg für die pädagogische Mentalität, aber kein Erfolg für die pädagogi-
schen Berufe. Vielmehr verlieren diese immer mehr an Prestige und sehen sich
immer häufiger den Angriffen einer an Skandalen interessierten Öffentlichkeit
ausgesetzt.

Insofern dies richtig ist, kann die Professionalisierung der Lehrberufe nicht
nach dem Muster der Ärzte und Anwälte erfolgen. Lehrerprofessionalität ist dif-
ferente Professionalität, die sich aus dem intermediären Status des Pädagogischen
ergibt, d.h. aus seiner vermittelnden Funktion. Pädagoginnen und Pädagogen ste-
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hen immer irgendwie dazwischen. Es sind unbestimmte, wenn nicht suspekte We-
sen, die in einem Zwischenreich tätig sind, das klare Konturen vermissen lässt.16

Von da her kommt die Anfälligkeit der Erziehungswissenschaft für die herme-
neutische Denkform. Und hier liegt der Ansatz für eine zweite Antwort auf die
Frage nach der vergleichsweise späten Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung.

(2) Die Geschichte der wissenschaftlichen Pädagogik ist im deutschsprachi-
gen Raum durch eine starke Orientierung an der Hermeneutik gekennzeichnet.
Das hat damit zu tun, dass die pädagogische Wirklichkeit von symbolischer Art
ist. Anders als materielle Gegenstände sind Erziehung und Unterricht weder
sichtbar noch greifbar. Sie haben nicht den Charakter von natürlichen Gegeben-
heiten, da sie ausschliesslich als Interpretationen existieren.

Der symbolische Charakter der Erziehung ist wohl erstmals von Schleierma-
cher in aller Deutlichkeit erkannt worden. Insofern pädagogische Wirklichkeit
in Form von Interpretationen und Diskursen vorliegt, ist die Erkenntnisform
der pädagogischen Wissenschaft als Reflexion zu bestimmen (Winkler, 1990,
2000). Diese reflexive Wissensform hat in der «hermeneutischen Pädagogik»
eine vorbildliche Ausgestaltung gefunden.17 Sie hat ihre Faszination bis auf den
heutigen Tag nicht eingebüsst. Es scheint als würde sie dem strukturellen Merk-
mal des Pädagogischen, nämlich der Vermittlung, wie keine andere Wissensform
entsprechen. Hermes, dem die Hermeneutik ihren Namen verdankt, pendelte
zwischen den Göttern und den Menschen hin und her. Ihm gleich traversiert der
Erzieher bei seinen Vermittlungen die Scheidelinie zwischen Kindheit und Er-
wachsenheit, Natur und Kultur, Familie und Gesellschaft, immer darauf be-
dacht, als go-between zwischen den Zeiten zu walten.

So sehr das hermeneutische Denken dem strukturellen Kern des Pädagogi-
schen entsprechen mag, so fragwürdig sind seine Konsequenzen für den Wissen-
schaftscharakter der Pädagogik. Dies lässt sich am Beispiel von Wilhelm Flitner
plastisch verdeutlichen. Flitner hat die Pädagogik als besonderen Typus von Wis-
senschaft ausgegeben, den er «pragmatisch» bzw. «hermeneutisch-pragmatisch»
nannte (Flitner, 1957, S. 22, 26ff., 1976, 1980, S. 16). Diese wissenschaftstheo-
retische Selbstdeklaration diente ihm nicht nur als Argument für die Ablehnung
der empirischen Forschung (vgl. Flitner, 1976), sondern auch als Basis für die
Kreation des Oxymorons einer «praktischen Wissenschaft» (Flitner, 1976, S. 3).
Von der Pädagogik als Wissenschaft soll man erwarten dürfen, dass sie nicht nur
Theorie, sondern zugleich auch Praxis sei. Diese Erwartung glaubte Flitner da-
durch einlösen zu können, dass er die pädagogische Wissenschaft als philoso-
phische Reflexion bestimmte, die aus der Praxis aufsteigt und in diese
zurückführt (Flitner, 1980, S. 15). Die Hermeneutik erlaube die Klärung einer
«Lebenswahrheit» (Flitner, 1957, S. 15), nämlich die Aufdeckung der Wahrheit
des «erzieherischen Lebens»(Flitner, 1957, S. 15). Die pädagogische Wissen-
schaft müsse voraussetzen, dass die pädagogischen Ideen und Ziele «[...] im alltä-
glichen Sprechen bereits vorhanden [sind]» (Flitner, 1980, S. 67). Ihre Aufgabe
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liege darin, den «unzerteilten Zusammenhang» (Flitner, 1980, S. 67) des vor-
findbaren Pädagogischen begrifflich aufzuhellen. Insofern konnte Flitner be-
haupten, die theoretische Wahrheit der pädagogischen Wissenschaft sei «zu-
gleich praktische Wahrheit» (Flitner, 1980, S. 20).

Der Preis für dieses Theorieverständnis ist hoch und dürfte heute nicht mehr
aufzubringen sein. Denn was Flitner unterstellen musste, ist Konsens in bezug auf
die in der Praxis vorfindbare erzieherische Lebensform. Wenn diese und ihre
Praktiken «[...] nicht schon gestiftet und noch [nicht] in Geltung sind, wenn sie
ihre Weisheit nicht bereits in praktischen Erziehungslehren [...] zu einem ersten
Bewusstsein gebracht haben, [dann] lässt sich keine theoretische Pädagogik auf-
bauen» (Flitner, 1957, S. 15)! So ist die Argumentation Flitners durchweg auf
Einheit ausgerichtet: auf die «Leitbilder der abendländischen Erziehung» (Flit-
ner, 1947, S. 111), auf die «Einheit der europäischen Kultur» (Flitner, 1952), auf
den «Kreis gemeinsamen Lebens» (Flitner, 1957, S. 18) und auf den «tragenden
Personenkreis [...], der über das Gebührende und Rechte [...] ein Mindestmass
gemeinsamer Bewertung wie selbstverständlich besitzt» (Flitner, 1957, S. 33).
Die Orientierung für das pädagogische Handeln wird aus dieser suggerierten
praktischen Einheit hergeleitet.18

Der forcierte Akzent auf Einheit und Konsens hat die hermeneutische Päda-
gogik davon abgehalten, sich den gesellschaftlichen Bedingungen von Erziehung
und Bildung zuzuwenden. Die Gesellschaft ist ihr nur im Brennglas der Kultur zu
Gesicht gekommen.19 Die Kultur hat sie als homogenen Text gelesen, dem ent-
nommen werden kann, was praktisch zu tun ist. Wo dieser Rekurs auf eine tex-
tuale Lebenswelt, die sich von einem gleichförmigen kulturellen Selbstverständnis
getragen weiss, an Plausibilität verliert, wo m.a.W. die Konturen einer multikul-
turellen Gesellschaft sichtbar werden, da bricht die Theoriegestalt der hermeneuti-
schen Pädagogik in sich zusammen. Giesecke hat daher recht, wenn er feststellt,
dass die Erziehungswissenschaft lange Zeit zwei gesellschaftliche Tendenzen, die
sich seit Beginn des 20. Jahrhunderts durchgesetzt haben, nicht zur Kenntnis ge-
nommen hat, nämlich die Pluralisierung der Gesellschaft und die daraus erwach-
sende Individualisierung der Lebensläufe (Giesecke, 1996, S. 391).

Das Denken der hermeneutischen Pädagogik ist nicht auf eine offene Zu-
kunft, sondern auf eine geschlossene Vergangenheit bezogen. Ihre Haltung ist im
strengen Sinn konservativ. Flitner hielt die «kulturelle Rückständigkeit aller ech-
ten Erziehung» (Flitner, 1980, S. 115) für eine ausgemachte Sache. Ebenso ging
Litt davon aus, dass der Erziehung als Erziehung ein konservativer Zug eignet.
«Sie atmet nun einmal im Element der Tradition, weil sie des Geistes, den sie der
werdenden Seele zuführen will, nicht anders als in der tradierten Form habhaft
werden kann» (Litt, 1962, S. 69). Ein solch platter Traditionalismus ist in einer
radikal modernen Gesellschaft nicht mehr vertretbar. Auch wer am Überkom-
menen festhalten will, muss begründen, weshalb die Traditionen, die ihm lieb
sind, ein Anrecht haben, weitergeführt zu werden (Giddens, 1994/1996, S.
182ff.).20
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Die hermeneutische Pädagogik ist einer Formation von Gesellschaft verbun-
den, die nicht mehr unsere ist. Deshalb hat sich ihre Theoriegestalt erschöpft.21

In Deutschland ist dies Ende der 1960er Jahre erkannt worden (Dahmer &
Klafki, 1968). Ein Paradigmenwechsel hat die pädagogische Reflexion dem em-
pirischen Denken angenähert und die Disziplin auf den Weg einer modernen
Sozialwissenschaft geführt. Auch wenn die Probleme dieser «realistischen Wen-
dung» (Roth, 1962) unterschätzt worden sind, lässt sich kaum bestreiten, dass
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung nur mit Hilfe einer Disziplin erneuert wer-
den kann, die sozialwissenschaftlich geläutert ist. Nur wenn die analytische Kraft
des pädagogischen Denkens mit der Dynamik des gesellschaftlichen Wandels
Schritt halten kann, wird eine pädagogische Institution wie die Schule ihre ge-
sellschaftliche Funktion bewahren können. Partner der reformierten Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung muss daher eine pädagogische Disziplin sein, die den
Ansprüchen einer empirisch forschenden Sozialwissenschaft gerecht wird. Wobei
keinesfalls ein enger Empiriebegriff gemeint ist. Empirische Forschung ist Tatsa-
chenforschung; Tatsachen können auch historischer Natur sein.22

Den Schritt zur Tatsachenforschung hat die Pädagogik hierzulande erst an-
satzweise getan. Die späte Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erklärt
sich jedenfalls auch daraus, dass es uns noch nicht gelungen ist, die Pädagogik als
unumstrittene empirische Sozialwissenschaft zu etablieren.23

Partnerschaft von Wissenschaft und Profession

Die beiden Antworten auf die Frage, weshalb die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung in der Schweiz erst jetzt erneuert wird24, lassen vermuten, dass der Vollzug
der Reform nicht einfach sein wird. Vor allem die zweite Antwort nötigt zur Be-
scheidenheit. Denn einerseits ist die Theoriegestalt der hermeneutischen Päda-
gogik nicht mehr angemessen, um in einer komplexen Gesellschaft das Geschäft
von Erziehung und Unterricht zu reflektieren. Andererseits müssen wir zur
Kenntnis nehmen, dass die Erziehungswissenschaft an den schweizerischen Uni-
versitäten vergleichsweise gering entwickelt ist. Verglichen mit dem Ausland
weist die wissenschaftliche Pädagogik in der Schweiz einen bescheidenen Ausbau
und eine geringe Differenzierung auf. Bei aller Euphorie über den Reformpro-
zess darf nicht übersehen werden, dass der universitäre Partner der neuen Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung weit weniger stark ist, als es auf den ersten Blick er-
scheinen mag. Deshalb ist die Reform zwar unvermeidlich, aber riskant. Sie wird
nur dann gelingen, wenn die neuen Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung bereit sind, zur Förderung der erziehungswissenschaftlichen Forschung
wesentlich beizutragen.

Noch sind die Widerstände gegen die Umstellung der pädagogischen Re-
flexion von Hermeneutik auf Empirie gross. Das hat wiederum damit zu tun,
dass sich die pädagogische Denkform sozial verstreut hat. Das Pädagogische hat

Revue suisse des sciences de l’éducation 24 (1) 2002 37

T h e m a



eine Omnipräsenz erlangt, die seine Verfeinerung durch Forschung geradezu be-
hindert. Da sich kaum jemand für pädagogisch inkompetent hält, gibt es nur
wenige, die die Notwendigkeit verspüren, ihre Ansichten über Erziehung und
Bildung wissenschaftlicher Kritik auszusetzen. Die Unbefangenheit, mit der
über pädagogische Sachverhalte gesprochen wird, verdeckt nur allzu oft die Ar-
mut der Argumente. Dem kommt die diskursive Realität des Pädagogischen ent-
gegen. Denn insofern als die pädagogische Wirklichkeit symbolisch verfasst ist,
bleibt oft unklar, worauf die pädagogische Sprache referiert. Alle verfügen wir
zwar über Erfahrungen mit Familie und Schule, aber noch nie hat jemand die
Erziehung oder den Unterricht gesehen. Auch das Kind, von dem heute so em-
phatisch die Rede ist, kann nicht wirklich gesehen werden. Als Begriffe sind Er-
ziehung und Unterricht, Kind und Erzieher, Lehrerin und Schüler Abstrakta, die
in der alltäglichen Wirklichkeit keine eindeutige Entsprechung haben.

Der Erziehungswissenschaft gereicht zum Nachteil, dass ihr Gegenstand
keine Evidenz aufweist. Sie ist nicht in der Lage, ihre Begriffe ostensiv einzufüh-
ren. Dies gilt nicht zuletzt für den Bildungsbegriff. Der Bildung wird zwar seit
mindestens hundert Jahren Krise und Verfall nachgesagt, trotzdem ist von Bil-
dung so ungehemmt die Rede wie von kaum einem anderen pädagogischen Be-
griff. Seiner universalen Verwendbarkeit kommt zugute, dass sich nur schwer de-
finieren lässt, was der Begriff beinhaltet. Definitorisch nicht fassbar und
operational nicht zu zähmen, eignet sich die Bildung bestens, um trotz hetero-
gener Ansprüche Einverständnis zu suggerieren. «Weil der Diskurs über Bildung
von nichts spricht, das auf einer Ebene der Signifikate konkret zu bestimmen
wäre, lässt sich in ihm über alles, und zudem über alles in einer unspezifischen
Weise sprechen» (Ehrenspeck & Rustemeyer, 1996, S. 389).

Im pädagogischen Alltag scheint dies nicht weiter zu stören.25 Die unscharfe
Referenz der pädagogischen Begriffe ist geradezu von Vorteil, wenn es darum
geht, Konsens zu erwirken. Die Veralltäglichung des Pädagogischen konnte auch
deshalb so erfolgreich verlaufen, weil man sich gut über Erziehung und Unter-
richt unterhalten kann, ohne dabei etwas konkretes zu sagen. Die pädagogische
Sprache ist reich an Bildern und Metaphern, die Übereinstimmung suggerieren,
wo in Wahrheit lediglich Worthülsen ausgetauscht werden. Adornos Satz «Vom
Unterschied zwischen der Sprache als einem Mittel der Kommunikation und der
[Sprache] als einem [Mittel] des präzisen Ausdrucks der Sache ahnen nur die we-
nigsten etwas [...]» (Adorno, 1963, S. 43), könnte auf die pädagogische Um-
gangssprache gemünzt sein. Was heisst schon «sehende Liebe», «Mut zur Erzie-
hung», «Öffnung der Schule», «Kinder brauchen Grenzen» oder «Schulen ans
Internet»? Es ist gerade die Vagheit der Terminologie, die es erlaubt, den Diskurs
über Bildung und Erziehung so einfach zu entfachen.

Da uns Erziehung und Unterricht in keiner Weise gegeben sind, ist die päda-
gogische Erkenntnis notwendigerweise auf Theorie angewiesen. Was pädago-
gisch wirklich ist, ergibt sich nicht aus der Realität selbst, sondern aus deren In-
terpretation im Lichte von Theorien oder – etwas zeitgemässer formuliert – aus
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ihrer Konstruktion als pädagogische Wirklichkeit (vgl. Herzog, 2002; Lenzen,
1996; Lüders, 1994, S. 124f.; Oelkers, 1985; Wimmer, 1996, S. 421; Winkler,
1999).26 Bildung und Erziehung werden zum relevanten Sachverhalt nur, inso-
fern Konzepte für sie entwickelt werden. Als symbolische Form wird das Päda-
gogische nicht vorgefunden, sondern erzeugt, so dass wir ohne Theorie nicht nur
hilflos, sondern gar nicht in der Lage wären, über pädagogische Sachverhalte
vernünftig zu reden.

Damit zeigt sich nochmals, dass die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung vor keiner einfachen Aufgabe steht. Ist ihr Ziel die Professionalisierung des
Lehrerberufs, so muss sie auch als Stärkung des reflexiven Potentials der pädago-
gischen Disziplin angelegt werden. Angesichts des vergleichsweise geringen Ent-
wicklungsstandes der Erziehungswissenschaft in der Schweiz, sind Disziplin und
Profession aufeinander angewiesen. Mit der Annäherung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung an die Universität gehen sie eine Partnerschaft ein – mit allen
Schwierigkeiten und Problemen, die Partnerschaften eigen sind. Es wäre fatal,
wenn diese Partnerschaft für unmöglich erklärt würde. Weder ist die Disziplin
Pädagogik so stark, dass sie eine Trennung von der Lehrerprofession überleben
würde, noch sind die aufgezeigten Probleme der schulischen Praxis derart, dass
sie ohne wissenschaftliche Unterstützung bewältigt werden könnten. Nur die
Kooperation mit einer Wissenschaft, die das pädagogische Berufsfeld in Kontakt
mit den komplexen Strukturen der radikal modernen Gesellschaft bringt, wird
es ermöglichen, die Lehrerinnen- und Lehrerbildung erfolgreich zu erneuern.

Wenn von Partnerschaft die Rede ist, dann ist ausdrücklich nicht gemeint, die
Professionalisierung des Lehrerberufs könne mit dessen Verwissenschaftlichung
gleichgesetzt werden (vgl. Alisch, 1990, S. 68; Terhart, 1992, 1996). Die Wis-
senschaft ist ein Instrument der Reflexion. Sie erlaubt der Lehrerprofession, An-
schluss an die Modernität ihrer Aufgabe zu gewinnen. Nicht ein Arsenal von
Antworten, sondern ein Arrangement von Fragen, zeigen die pädagogischen
Wissenschaften Optionen in der Erziehungswirklichkeit auf (vgl. Winkler, 2000,
S. XL). Ihre Aufgabe ist es, der pädagogischen Praxis «[...] einen Spiegel vorzu-
halten, in dem sie die Bilder, die sie von sich selbst zeichnet, kontrollieren kann
[...]» (Tenorth, 1990, S. 288). Das ist eine in ihrer Tragweite kaum zu über-
schätzende Leistung. Doch dadurch, dass sie die reflexive Kompetenz stärkt,
kann die Wissenschaft auch zum Nachteil gereichen. Wer viel nachdenkt, ver-
gisst leicht zu handeln. Handeln, insbesondere pädagogisches Handeln, erfolgt
notorisch unter Zeitdruck, unter einem konstitutiven Wissensdefizit und zu-
meist bei Unkenntnis der Handlungsfolgen. In der Praxis ist kein «problemati-
scher, sondern ein «dogmatischer» Denkstil gefragt, der vor der notorischen
Skepsis der Wissenschaft schützt (vgl. Tenorth, 1990, S. 283ff.). Für die struktu-
relle Irrationalität des pädagogischen Handelns kann die Wissenschaft keine
Kompensation bieten (Herzog, 1999).

Ich halte es daher für eine ausserordentlich wichtige Bedingung des Gelin-
gens der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, dass von der Erziehungs-
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wissenschaft zwar viel, aber nicht zu viel erwartet wird. Nicht alles, was am Baum
der Erkenntnis blüht, ist dem praktischen Handeln förderlich. Selbst gute päda-
gogische Wissenschaft ist noch keine Garantie für gute pädagogische Praxis.
Wenn es jedoch gelingen sollte, den Status der Wissenschaft in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung zu stärken, ohne ihre relative Bedeutung aus den Augen zu
verlieren, dann wird die Annäherung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an die
Universität ein Erfolg sein.

Anmerkungen
* Erweiterte und mit Literaturhinweisen ergänzte Fassung meiner Ansprache anlässlich der

Eröffnung der Kantonalen Konferenz der Lehrerinnen- und Lehrerbildung am 27. Okto-
ber 2000 an der Universität Bern. Zum Berner Modell der neuen Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung vgl. auch Herzog, 2001a.

1 Ich übernehme den Begriff der Veralltäglichung von Waldenfels, 1990, insbesondere S.
198f. Mit dem Pädagogischen ist zunächst eine Denkform (Mentalität) gemeint,
unabhängig davon, ob das Wissen, das sie bereitstellt, wissenschaftlichen Charakter hat
oder nicht. Ich gehe später auf die Frage der Wissenschaftlichkeit des Pädagogischen ein.
Zur Unterscheidung von «pädagogischem Denken» und «pädagogischer Theorie» sowie
zum Begriff der pädagogischen Denkform vgl. Oelkers & Lehmann, 1984, insbesondere
S. 102ff.

2 In Analogie zur Psychologie der Lebensspanne (Baltes & Eckensberger, 1979) hat sich un-
ter der Bezeichnung Agogik eine «pädagogische» Disziplin etabliert, die auf der Idee be-
ruht, «[...] dass jeder Mensch, in welchem Lebensalter er auch stehe, zum Teilhaber (Part-
ner) agogischer Intervention werden kann» (Tuggener, 1977, S. 29).

3 Die Rede von einem Erziehungs- oder Bildungssystem ist insofern irreführend, als sie sug-
geriert, das Pädagogische habe klare Systemgrenzen wie etwa die Wissenschaft, die Wirt-
schaft oder das Recht. Nicht zufällig sind die systemtheoretischen Analysen von Luhmann
nicht besonders hilfreich, wenn es darum geht, die Wirklichkeit von Bildung und Erzie-
hung in der heutigen Gesellschaft zu beurteilen.

4 Um nur zwei Beispiele zu nennen: Doris Baumann: Hunde erziehen; Hans Chifflard &
Herbert Sehner: Ausbildung von Hütehunden. Beide Bücher sind im Ulmer Verlag (Stutt-
gart) erschienen. Demgegenüber konnte Willmann noch anfangs des 20. Jahrhunderts be-
tonen, der Sprachgebrauch schränke das Erziehen auf den Menschen ein; «[...] nur der
werdende Mensch wird erzogen [...]» (Willmann, 1908/1971, S. 16). Akademischer Dün-
kel ist im übrigen fehl am Platz. In der Zeitschrift «Behavioral and Brain Sciences» hat
kürzlich eine Diskussion darüber stattgefunden, ob Schimpansen zu echtem teaching fä-
hig seien oder nicht (Boesch, 1993; Hauser, 1993; Tomasello, Kruger & Ratner, 1993a,
1993b). Was Lehrerinnen und Lehrer tun, scheint mittlerweile dermassen banal zu sein,
dass selbst unsere tierischen Verwandten den Eindruck erwecken, dazu imstande zu sein.

5 So auch Giesecke: ¸Nicht Erziehung‘, sondern ¸Lerne‘ sollte der Leitbegriff unserer Pro-
fession sein [...]» (Giesecke, 1987, S. 405). Selbstredend ist nicht das eigene Lernen, son-
dern dasjenige der Schülerinnen und Schüler gemeint! Der Wandel vom Lehren zum Ler-
nen findet auf der Theorieebene seine Fortsetzung, wenn die Lernfähigkeit zur
«Kontingenzformel» des Erziehungssystems erklärt wird (Luhmann & Schorr, 1979, S.
84ff.), und dies nicht nur im Bereich der Grundausbildung, sondern auch in der Weiter-
bildung (Weisser, 1998). Pädagogische Professionalität soll nicht einfach das Lernen, son-
dern das Lernen des Lernens fördern. Damit löst die Pädagogik den Anspruch der Agogik
ein, die das Lernen als lebenslange Aufgabe versteht.
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6 Analog lautet die von Karl-Heinz Braun in Anspielung an Dahmer und Klafki (1969)
gewählte Formel: «Die Unterrichtsschule am Ausgang ihrer Epoche» (Braun, 1993). Auch
von der Schule wird mittlerweile erwartet, dass sie lernt. Nur als lernende Organisation
soll sie fähig sein, ihre politische Legitimität in einer komplexen Gesellschaft zu bewahren
und als Institution zu überleben (Zentralschweizerischer Beratungsdienst für Schulfragen,
1991).

7 Zu den Vorbehalten vgl. die Botschaft des Bundesrats vom 29. Juni 1994. – Der Wandel
der pädagogischen Semantik ist im übrigen auch ein Erfolg der Reformpädagogik, die in
der modernen Gesellschaft gewissermassen unvermeidlich ist, da die Offenheit der Zu-
kunft den «Normalbegriff der Erziehung» (Winkler), der mit der Möglichkeit der sukzes-
siven Verbesserung der Menschheit rechnete, zersetzt hat (Winkler, 1990).

8 «Veralltäglichung bedeutet [...] Verkörperung und Einverleibung dessen, was in Fleisch
und Blut übergeht» (Waldenfels, 1990, S. 198).

9 Der Fokus aufs Lernen verstärkt die Verstreuung des Pädagogischen insofern, als der Be-
griff des Lernens einen grösseren Umfang aufweist als derjenige des Lehrens. Lernen kann
auch an Orten stattfinden, wo nicht (explizit) gelehrt wird. Dementsprechend lassen sich
auch Institutionen, die bisher nicht als pädagogische gegolten haben (wie kulturelle Ein-
richtungen, kirchliche Organisationen, Selbsthilfegruppen oder kommerzielle Freizeitan-
bieter) heute als pädagogische verstehen.

10 Der Bildungsbegriff bringt den autopoietischen Charakter des Pädagogischen zum Aus-
druck, während der Erziehungsbegriff eher allopoietische Bedeutung hat. Genauso wenig
wie Lernen von «aussen» (durch Lehren) machbar ist (denn es ist immer selbst gemacht),
kann Bildung durch Erziehung oder Unterricht hergestellt werden (denn Bildung ist im-
mer Selbstbildung). Insofern lässt sich synonym zur Bildungsgesellschaft von der Lernge-
sellschaft sprechen (Becker, 1984, S. 23; Hake & Schedler, 2000; Moore & Anderson,
1976, S. 42ff.). Zu Analogien zwischen der klassischen Bildungstheorie und der Theorie
autopoietischer Systeme vgl. Lenzen, 1997.

11 Als klassisches Beispiel für diesen Vorwurf vgl. z.B. Combe, 1971. Noch immer ist in pä-
dagogischen Kreisen eher von Gemeinschaft und Gemeinschaftsbildung als von Gesell-
schaft die Rede. Gemeinschaften sind überschaubare Sozialkörper, deren Wandel gemäch-
lich vor sich geht. Eine Gesellschaft dagegen ist ein komplexes Gebilde, dessen Analyse
eine beträchtliche Abstraktionsleistung voraussetzt (z.B. Luhmann, 1992).

12 Für Wilhelm Flitner hat der echte Erzieher «[...] eine eigentümliche Stellung zwischen den
Zeiten und Generationen einerseits, zwischen dem objektiven Gehalt und dem subjekti-
ven Leben seiner Zöglinge andererseits» (Flitner, 1980, S. 115). Zum Begriff der «vermit-
telnden Professionen» vgl. Stichweh, 1994, insbesondere 320ff.

13 Der Verlust an Selbstverständlichkeit ist auch eine Folge der geringeren Durchschaubar-
keit des Systems. Darin scheint der Preis zu liegen, der mit einer höheren Durchlässigkeit
des Bildungssystems verbunden ist (Hamilton & Hurrelmann, 1993). Stellen wir in Rech-
nung, dass der beschleunigte gesellschaftliche Wandel auch zu einer Entwertung der Ver-
gangenheit führt, so kann verständlich werden, weshalb viele (nicht zuletzt Jugendliche)
glauben, der Ankerplatz für ihre Identität lasse sich im Hier und Jetzt finden. Dabei ge-
winnt der motivationale Support, den Eltern für den Schulbesuch und den Schulerfolg ih-
rer Kinder leisten, enorm an Bedeutung. Wo die Eltern als subsidiäre Motivationsbe-schaf-
fer ausfallen (weil der von der Schule vorausgesetzte Normalfall der bürgerlichen Familie
nicht mehr gegeben ist oder weil Eltern die hohe Funktionalität dieses Supports verken-
nen), da stehen die Lehrkräfte vor der Herausforderung, die gesamte Motivationsarbeit al-
lein zu übernehmen.

14 Präzisierend ist darauf hinzuweisen, dass es um die Ausbildung der Primarschullehrkräfte
geht. Die Lehrerinnen und Lehrer für die Gymnasien und die Sekundarstufe I werden
auch in der Schweiz schon seit längerem universitär ausgebildet (Badertscher, 1993). Eine
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Ausnahme bildet Genf, wo bereits 1930 eine partielle und 1992 eine vollständige Inte-
gration der Primarlehrerausbildung in die Universität erfolgt ist (vgl. Hofstetter &
Schneuwly, 2000; Perrenoud, 2000). Zur Verspätung der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung in der Bundesrepublik Deutschland (datiert auf Anfang der 1980er-Jahre) vgl. Be-
cker, 1984.

15 Insbesondere gehe ich nicht auf die institutionellen und politischen Gründe (europäische
Integration, Schaffung von Fachhochschulen, neues Maturitätsanerkennungsreglement,
interkantonale Anerkennung von Lehrdiplomen etc.) ein (vgl. dazu Criblez, 2000).

16 Das ist keineswegs abwertend gemeint (vgl. Waldenfels, 1987), dient aber oft dazu, sich
über Lehrerinnen und Lehrer lustig zu machen. Eines der «Tabus über dem Lehrberuf»,
die Adorno erörtert hat, verdankt sich dem «Aroma des gesellschaftlich nicht ganz Vollge-
nommenen» (Adorno, 1969, S. 69), das daraus hervorgeht, dass die Tätigkeit von Lehre-
rinnen und Lehrern in einem sozialen Raum stattfindet, der im Wesentlichen von Kindern
bevölkert wird. Die Sache, die man betreibt, wird auf die Rezipienten zugeschnitten und
ist insofern «[...] keine sachliche Arbeit um der Sache willen» (Adorno, 1969, S. 73). Es ist
halt Vermittlungsarbeit. Das Infantile des Lehrers ergibt sich daraus, dass er den vermit-
telnden Charakter seiner Arbeit verkennt, d.h. «[...] den Mikrokosmos der Schule [...] mit
der Realität verwechselt» (Adorno, 1969, S. 78).

17 Ich gebrauche den Begriff «hermeneutische Pädagogik» synonym mit dem etwas geläufi-
geren der «geisteswissenschaftlichen Pädagogik». Tatsächlich ist die hier gemeinte Pädago-
gik nur bedingt den Geisteswissenschaften zuzuordnen, da sie in wesentlicher Hinsicht an
normativen Fragen orientiert ist und diese durch Auslegung einer kulturellen Wirklichkeit
glaubt begründen zu können. Insofern ist auch die Bezeichnung «hermeneutische Päda-
gogik» nicht unproblematisch. Auf keinen Fall ist im Folgenden die Hermeneutik als
solche Zielscheibe der Kritik. Es geht um die missbräuchliche Indienstnahme der herme-
neutischen Methode für ein bestimmtes Programm pädagogischer Wissenschaft (Herzog,
2001c; Winkler, 1990).

18 Wo diese Einheit nicht mehr gegeben ist, da ist die Pädagogik dazu aufgerufen, den «Kon-
sensus der Geister» wiederherzustellen und «für die tragende und einende erziehende
Kraft» besorgt zu sein (Flitner, 1957, S. 33f.). Analog argumentiert ein anderer Vertreter
der hermeneutischen Pädagogik, nämlich Herman Nohl: «Je zerspaltener das öffentliche
Leben wird, um so entscheidender wird die Aufgabe der Pädagogik, solch einheitlich ge-
formtes Leben in den Individuen zu erreichen» (Nohl, 1961, S. 141). Es braucht kaum be-
tont zu werden, dass mit einem solchen Anspruch die Leistungsfähigkeit von Erziehung
und Bildung in einer modernen Gesellschaft masslos überschätzt wird.

19 Die «geisteswissenschaftliche Pädagogik» wird denn zu Recht auch «Kulturpädagogik» ge-
nannt – auch wenn dieser Ausdruck eher auf Spranger denn auf Flitner gemünzt ist (Her-
zog, 2001c; Koch, 1989).

20 In Zuspitzung der Diagnose könnte man mit Winkler die Unvereinbarkeit von Pädagogik
und Modernität behaupten: «Moderne Gesellschaften treten notwendig antipädagogisch
auf» (Winkler, 1990, S. 219). Doch dabei würde ein Begriff des Pädagogischen unterstellt,
der (wie Winkler selber deutlich macht) historisch relativ ist. Im Verlaufe der Pädagogisie-
rung der Gesellschaft hat sich der «Normalbegriff der Erziehung» (Winkler) aufgelöst und
sowohl inhaltlich wie konzeptuell verändert (vgl. Abschnitt 1). Diese Veränderung ver-
langt nicht nur nach einem modernen Verständnis von Erziehungswissenschaft, sondern
auch nach einer neuen Form von pädagogischer Professionalität, d.h. nach einer neuen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

21 Was immer deren Leistung für die Professionalisierung des Lehrerberufs gewesen sein
mag. Tenorth reduziert die Bedeutung der hermeneutischen Pädagogik auf genau diesen
Punkt. Er vertritt die These, «[...] dass die ‚hermeneutische Pädagogik‘ als Typus einer ei-
genständigen Erziehungswissenschaft nicht mehr ist als die theoretisch unreflektierte
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Transformation eines Professionsproblems in die Sprache geisteswissenschaftlicher Theo-
rie [...]» (Tenorth, 1986, S. 276f.).

22 Zu diesem erweiterten Empiriebegriff vgl. etwa Dörner, 1989; Levine, 1974; Seiler, 1987;
Witte, 1991.

23 Vgl. verschiedene Berichte zum Status der Bildungsforschung in der Schweiz: CORE-
CHED, 1996; Gretler, 1994; Grossenbacher & Gretler, 1992; Hofstetter & Schneuwly,
2001; Poglia, Grossenbacher & Vögeli, 1993; vgl. auch Criblez, 1999 sowie Patry & Gret-
ler, 1992.

24 Es sei nochmals betont, dass es hier nicht um eine erschöpfende Antwort ging, sondern
um eine Antwort im Hinblick auf die Klärung des Verhältnisses von pädagogischer Wis-
senschaft und pädagogischer Profession angesichts der Annäherung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung an die Universität.

25 Vgl. die Bemerkung Langevelds, in der Pädagogik könne «[...] man sich leicht von dem
Gedanken verführen lassen, dass es ja völlig klar ist, um was für einen Gegenstand des
Wissens es sich handelt» (Langeveld, 1963, S. 153).

26 Wem dies zu ,postmodern‘ klingt, der mag sich an Flitner halten: Das Wirkliche, das die
pädagogische Wissenschaft zum Gegenstand hat, «[...] ist in alle übrige Lebenswirklichkeit
hineingeschmolzen und nur im Begriff [d.h. durch Abstraktion, W.H.] abzugrenzen»
(Flitner, 1980, S. 25; Hervorhebung W.H.). Vgl. auch Giesecke: «Es gibt keine per se pä-
dagogischen Situationen und Handlungsfelder, sondern nur solche, in denen auch päda-
gogisches Handeln möglich ist» (Giesecke, 1996, S. 398). Interessant ist die Diskussion
bei Philip Jackson, der fragt, woran wir erkennen, dass eine Tätigkeit Unterrichten (tea-
ching) ist (Jackson, 1986, S. 75ff.).
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Réformes tardives. Approche de la formation des enseignants
à l’Université

Résumé
La pédagogie n’a pas seulement gagné en signification dans le courant du XXe

siècle, elle a également vécu un changement de sens. La forme de pensée hermé-
neutique n’est plus à même de refléter de manière convenable la réalité pédago-
gique. On est à la recherche d’une forme de savoir qui ferait sortir la pédagogie
de son univers clos et reconnaîtrait son imbrication sociale. Si la réforme de la
formation des enseignants, telle qu’elle est actuellement en cours en Suisse, doit
conduire à une plus grande professionnalisation du métier d’enseignant, un par-
tenariat avec les sciences de l’éducation est indiqué, ces dernières étant en mesure
d’aborder la pédagogie de manière empirique. Il en découle, pour les sciences de
l’éducation, d’être reconnues dans leur apport relatif à l’action pédagogique.

Riforme che arrivano tardi. L’avvicinamento della formazione
degli insegnanti all’università

Riassunto
Nel corso del ventesimo secolo, il discorso pedagogico non ha solo acquisito
maggiore importanza, ha pure subito un mutamento di significati. Il pensiero er-
meneutico non è più in grado di comprendere adeguatamente la realtà pedago-
gica. Urge una forma di sapere che sia in grado di rompere gli argini del discorso
pedagogico stesso per scoprirne e comprenderne le implicazioni sociali. Se l’at-
tuale riforma della formazione degli insegnanti in Svizzera deve contribuire ad
aumentare la professionalità degli operatori scolastici, allora è necessaria una col-
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laborazione con le scienze dell’educazione che permetta di affrontare il discorso
pedagogico su un piano empirico. In ogni modo va riconosciuta anche la relati-
vità del contributo delle scienze dell’educazione.

Late Reforms: Approximation of Teachers’ Education in the
University

Summary
Pedagogy has not merely gained significance over the course of the 20th century;
it has also changed it’s meaning. A hermeneutical way of thinking is no longer
capable of adequately reflecting the pedagogical reality. A new mode of thinking
that is able to exceed the limitations of the boundries of pedagogy and recognize
it’s social interdependance is called for. If the reform of teachers’ education as it
exists in Switzerland at this time will lead to more professionalism in the field, a
partnership with an educational science that can approach pedagogy empirically
is necessary. At the same time, the use of educational science for pedagogic ac-
tivity should be relatively acknowledged.
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