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„L‘effort principal des sciences est de 
poser des questions.“ 
Henri Atlan 

Vor uns steht das Ende eines Jahrhunderts, das Ellen Key als „Jahrhundert des 

Kindes“ ausgerufen hat (vgl. Key 1905). Wieviel das Jahrhundert den Kindern 

auch immer gebracht haben mag, sein Erfolg besteht darin, der pädagogischen 

Mentalität zum Durchbruch verholfen zu haben. Vor allem in den letzten Jahr-

zehnten des 20. Jahrhunderts haben Erziehung und Bildung einen enormen Be-

deutungszuwachs erfahren. Selten, wenn überhaupt je, waren pädagogische Ge-

danken und Forderungen so unbestritten wie heute (vgl. Honig 1999; Kade, Lü-

ders & Hornstein 1991; Tenorth 1992; Winkler 1992). 

Veralltäglichung des Pädagogischen1 

Während einer langen Zeit der europäischen Geschichte waren Schulen die ein-

zigen Orte, an denen pädagogisches Denken gepflegt und praktisch umgesetzt 

wurde. Das Pädagogische war institutionell gebunden; die Schulen hatten ein 

Monopol auf Pädagogik. Wie einsame Inseln ragten die „pädagogischen Provin-

zen“ aus einem Meer von Gleichgültigkeit und Ignoranz heraus. Das hat sich 

nachhaltig geändert. Über die Wünschbarkeit, ja Notwendigkeit von Bildung 

und Erziehung besteht heute nicht mehr der geringste Zweifel. Die pädagogi-
                                                
* Ansprache anlässlich der Eröffnung der Kantonalen Konferenz der Lehrerinnen- und Lehrerbildung am 27. 
Oktober 2000. 
1 Ich übernehme den Begriff der Veralltäglichung von Waldenfels 1990, insbes. p. 198f. Mit dem Pädagogi-
schen 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 bzw. „Ver-
wissenschaftlichung“ des Pädagogischen ein. Zur Unterscheidung von „pädagogischem Denken“ und „pädago-
gischer Theorie“ sowie zum Begriff der pädagogischen Denkform vgl. Oelkers & Lehmann 1984, insbes. p. 
102ff. 
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sche Haltung ist von den Schulen in die Familien diffundiert (vgl. Tyrell 1987). 

Der Widerstand gegen die Schulpflicht, der noch vor hundert Jahren gross war, 

hat sich gelegt und ist einem geradezu gegenteiligen Widerstand gewichen: Je-

der Abbau von Schule, jede Verkürzung der Schulzeit, jede Einsparung im Bil-

dungssektor rufen heftigen Protest hervor. Von der Exklusivität einer Berufs-

gruppe ist das Pädagogische zur selbstverständlichen Dimension unserer Kultur 

geworden. 

Fast überall, wo Menschen einander begegnen, wird heute pädagogisch argu-

mentiert – nicht immer bewusst, 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 

zu einem Führungsinstrument geworden, das das Verhältnis zu den Untergebe-

nen von Macht befreien und auf Förderung ausrichten soll. „Fortgeschrittene 

Unternehmen geben auch dem Bedauern die Form der Pädagogik und bieten 

Outplacement-Seminare an, in denen der Vorgang der Entlassung ... in eine te-

leologische Form des Blicks nach vorne und der persönlichen Verarbeitung ein-

gebaut wird“ (Harney 1996, p. 760). Auch Hochschulen verschliessen sich nicht 

länger pädagogischen Erwartungen, wie die Universität Basel beweist, die kürz-

lich zwei Professuren zu vergeben hatte und als Einstellungsvoraussetzung aus-

drücklich „pädagogische Eignung“ nannte (vgl. Neue Zürcher Zeitung Nr. 204, 

2./3. September 2000, p. 106). Der homo paedagogicus ist ubiquitär geworden: 

Er ist nicht mehr nur Lehrer und Sozialarbeiterin, sondern auch Vater, Mutter, 

Ärztin, Manager, Professor, Fernsehmoderatorin, Pressesprecher, Reiseberate-

rin, Zugsbegleiter, Fussballtrainer etc. Selbst Kinder beherrschen mittlerweile 

den pädagogischen Code, wie jener Vierzehnjährige zeigt, der ein Computer-

spiel 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, p. 941). 
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Die pädagogische Mentalität ist zur Haltung einer Gesellschaft geworden, deren 

Veränderungskadenzen schneller aufeinander folgen als der Rhythmus des Ge-

nerationenwechsels. Neben die Politik, die Wirtschaft und das Recht tritt die 

Pädagogik als unverzichtbarer Mechanismus der sozialen Integration einer im-

mer komplexer werdenden Gesellschaft. 

Es ist kein Einwand gegen diese Diagnose, wenn seit einiger Zeit ungeniert von 

der „Entschulung der Gesellschaft“ (Illich), von der „Abschaffung der Erzie-

hung“ (Braunmühl) oder gar vom „Ende der pädagogischen Bewegung“ (Wün-

sche) die Rede ist. Gerade der antipädagogische Ruf nach der Aufhebung von 

Erziehung erfolgt nicht aus Desinteresse an den Kindern und Jugendlichen, son-

dern wird mittels genuin pädagogischer Argumente erhoben (vgl. Flitner 1985; 

Winkler 1982). Auch die Schulkritik zielt nicht auf die Vernachlässigung der 

Schülerinnen und Schüler, sondern speist sich aus der Sorge um deren Lebens-

chancen. So ist gerade die Antipädagogik ein weiteres Zeichen für die Ver-

alltäglichung des pädagogischen Habitus. Die „pädagogische Bewegung“ mag 

als historische Gestalt ihr Ende erreicht haben, von der Bedeutung der Pädago-

gik für die Zukunft unserer Gesellschaft sind wir je länger desto mehr über-

zeugt. 

So sehr, dass wir selbst den Umgang mit unseren Haustieren pädagogisch ge-

stalten. 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.2 Dabei ist akademischer 

Dünkel fehl am Platz. In der renommierten Zeitschrift „Behavioral and Brain 

Sciences“ hat kürzlich eine erregte Diskussion darüber stattgefunden, ob Schim-

pansen zu echtem „teaching“ imstande seien oder nicht (vgl. Boesch 1993; Hau-

ser 1993; Tomasello, Kruger & Ratner 1993a, 1993b; vgl. auch Boesch 1991; 
                                                
2 Um nur zwei Beispiele zu nennen: Doris Baumann: Hunde erziehen; Hans Chifflard & Herbert Sehner: Aus-
bildung von Hütehunden. Beide Bücher sind im Ulmer Verlag (Stuttgart) erschienen. 
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Caro & Hauser 1992). Die Kontroverse ist unentscheiden ausgegangen, doch 

scheint, was Lehrerinnen und Lehrer tun, mittlerweile dermassen banal zu sein, 

dass selbst unsere nächsten Verwandten im Tierreich den Eindruck erwecken, 

dazu fähig zu sein. 

Das Beispiel der Haustiere macht uns auf einen nicht unwichtigen Wandel in 

der pädagogischen Semantik aufmerksam. Unter dem Einfluss der jüngsten 

Welle von Schulkritik sind Erziehung und Unterricht zu Symbolen für 

Missachtung und Lieblosigkeit geworden. Wie absurd auch immer der 

antipädagogische Aufruf zur „Freundschaft mit Kindern“ sein mag (vgl. Herzog 

1988), er signalisiert eine Akzentverschiebung vom Lehren zum Lernen. 

Didaktische Konzepte wie eigenständiges, selbstgesteuertes, autonomes und 

reziprokes Lernen lenken die pädagogische Aufmerksamkeit auf den Schüler, 

während der Lehrer in die Rolle des Begleiters und Arrangeurs von 

Lernsituationen sowie des formativen Beurteilers versetzt wird. Wo die 

herkömmliche Didaktik den Unterrichtgeber im Auge hat, da stellen sich die 

neueren Ansätze auf die Seite der Unterrichtnehmer. 

Dieser nicht immer leicht erkennbare Wandel im didaktischen Weltbild wird ge-

stützt von einer öffentlichen Wahrnehmung des Pädagogischen, die sich massiv 

auf die Seite der Kinder schlägt. Die Negativschlagzeilen, mit denen die Medien 

in jüngster Zeit die Schulen bedienen, zielen durchweg auf eine lehrerdo-

minierte Pädagogik, die mit Autoritarismus, Misshandlung und Bevormundung 

gleichgesetzt wird. Aber selbst die professionellen Pädagoginnen und 

Pädagogen rücken das Lernen ins Zentrum ihres Berufsverständnisses. Im 

Leitbild des LCH heisst es, Lehrerinnen und Lehrer seien „Fachleute für das 

Lernen“ (LCH 1993, p. 9; Hervorhebung W.H.) – nicht für das Lehren, wie man 

naiverweise erwartet hätte.3 Folgerichtig wird die Schule von einer Lehranstalt 
                                                
3 So auch Giesecke: „Nicht ‚Erziehung‘, sondern ‚Lernen‘ sollte der Leitbegriff unserer Profession sein ...“ 
(Giesecke 1987, p. 405). Selbstredend ist dabei nicht das eigene Lernen, sondern dasjenige der Schülerinnen und 
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in ein „Haus des Lernens“ umgebaut (vgl. Bildungskommission NRW 1995, p. 

77ff.).4 Das Pädagogische mutiert vor unseren Augen von einem intervenie-

renden Handeln, d.h. einer Tätigkeit, zu einer Haltung, die das Kind vor Eingrif-

fen schützen und in seiner Integrität bewahren will. Gestützt wird diese 

Entwicklung von der Kinderrechtskonvention der UNO, die vor zehn Jahren in 

Kraft getreten und vor drei Jahren – nach einigem Zögern und einigen 

Vorbehalten5 – auch von der Schweiz ratifiziert worden ist (vgl. Herzog 2000). 

Meine Diagnose umfasst also zwei Symptome: Einerseits haben wir es mit einer 

Entgrenzung und Veralltäglichung der pädagogischen Mentalität zu tun. Das 

Pädagogische ist zur „kulturellen Selbstverständlichkeit“ geworden (vgl. Wink-

ler 1992, p. 138). Andererseits haben wir es mit einem inhaltlichen Wandel des 

Pädagogischen zu tun, der sich als Akzentverschiebung vom Lehren zum Ler-

nen, von den Eltern zum Kind, von der Lehrerin zur Schülerin zeigt. 

Die beiden Symptome sind nicht unabhängig voneinander. Denn es ist zu ver-

muten, dass mit der Veralltäglichung des Pädagogischen eine Verinnerlichung 

der pädagogischen Haltung einhergeht.6 Indem wir mit uns selbst pädagogi-

schen Umgang pflegen, machen wir uns zu Subjekten, die ihr Lernen in die ei-

genen Hände nehmen, d.h. sich aus eigenem Antrieb und eigener Verantwortung 

bilden und weiterbilden.7 Insofern liesse sich der gesellschaftliche Wandel, den 

                                                
Schüler gemeint! Der Wandel vom Lehren zum Lernen findet auf der Theorieebene seine Fortsetzung, so wenn 
die Lernfähigkeit zur „Kontingenzformel“ des Erziehungssystems erklärt wird (vgl. Luhmann & Schorr 1979, p. 
84ff.), und dies nicht nur im Bereich der Grundausbildung, sondern auch in der Weiterbildung (vgl. Weisser 
1998). Pädagogische Professionalität befördert nicht nur das Lernen, sondern das Lernen des Lernens. 
4 Analog lautet die von Karl-Heinz Braun in Anspielung an Dahmer und Klafki (1968) gewählte Formel: „Die 
Unterrichtsschule am Ausgang ihrer Epoche“ (Braun 1993). 
5 Zu den Vorbehalten vgl. die Botschaft des Bundesrats vom 29. Juni 1994. 
6 „Veralltäglichung bedeutet ... Verkörperung und Einverleibung dessen, was in Fleisch und Blut übergeht“ 
(Waldenfels 1990, p. 198). 
7 Der Fokus auf das Lernen verstärkt die Verstreuung des Pädagogischen auch insofern, als der Begriff des Ler-
nens einen grösseren Umfang aufweist als derjenige des Lehrens. Lernen kann auch an Orten stattfinden, wo 
nicht (explizit) gelehrt (instruiert) wird. Dementsprechend lassen sich auch Institutionen, die bisher nicht als 
pädagogische gegolten haben (wie kulturelle Einrichtungen, kirchliche Organisationen, Selbsthilfegruppen oder 
kommerzielle Freizeitanbieter) heute als pädagogische verstehen. 
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uns das 20. Jahrhundert beschert hat, in pädagogischer Perspektive als Wandel 

von der Erziehungs- zur Bildungsgesellschaft bezeichnen.8 

Ich trage diese Diagnose nicht einfach aus Freude am analytischen Denken vor. 

Es geht mir um die Frage, in welchem gesellschaftlichen Kontext wir uns bewe-

gen, wenn wir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf eine neue Grundlage 

stellen. Tatsächlich sind die Veralltäglichung des Pädagogischen und sein in-

haltlicher Wandel vom Lehren zum Lernen für die Berufsarbeit der Lehrerinnen 

und Lehrer unmittelbar von Bedeutung. Michael Winkler hat darauf hingewie-

sen, „... dass die Grenzen des Erziehungssystems verschwinden und die für es 

[das System, W.H.] charakteristischen Rollen porös werden“ (Winkler 1992, p. 

141). Der Schule wird dies dadurch bemerkbar, dass sie das Vermittlungsmono-

pol für Wissen verliert. Nicht erst das Internet stellt dieses Monopol in Frage, 

die Veralltäglichung des Pädagogischen hat schon längst dafür gesorgt, dass 

Wissen auch anderswo zu haben ist als in Schulen: in den Familien nämlich, in 

den Medien, in der Freizeit, in den Betrieben, bei privaten Bildungsanbietern 

etc. 

So zu tun, als ginge es bei der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nur 

um ein Statusproblem, als bestünde das Ziel lediglich darin, dem Lehrerberuf et-

was mehr vom Prestige der Universität zukommen zu lassen, wäre daher eine 

arge Verkennung der Situation. Wer so argumentieren wollte, gäbe Zeugnis von 

jener fatalen Selbstbefangenheit und Blindheit für gesellschaftliche Sachverhal-

te, die den Lehrerinnen und Lehrern so oft und oft auch zu recht vorgeworfen 

wird.9 Demgegenüber ist festzuhalten, dass sich die Notwendigkeit der Reform 

                                                
8 Der Bildungsbegriff bringt den autopoietischen Charakter des Pädagogischen zum Ausdruck, während der Er-
ziehungsbegriff 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 wer-
den (denn Bildung ist immer Selbstbildung). Insofern liesse sich synonym zur Bildungsgesellschaft auch von der 
Lerngesellschaft sprechen (vgl. Hake & Schedler 2000; Moore & Anderson 1976, p. 42ff.). Zu Analogien zwi-
schen klassischer Bildungstheorie und Theorie autopoietischer Systeme vgl. Lenzen 1997. 
9 Als klassisches Beispiel für diesen Vorwurf vgl. z.B. Combe 1971. 
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der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einem gesellschaftlichen Wandel verdankt, 

den ich auf den Begriff der Veralltäglichung des Pädagogischen gebracht habe 

und dessen Herausforderung darin liegt, das Lernen auf Dauer zu halten. 

Gesellschaft und Reflexion 

Der Bedeutungszuwachs des Pädagogischen, so sollte meine Analyse zeigen, ist 

nicht der Erziehungswissenschaft zu verdanken, sondern dem strukturellen 

Wandel der Gesellschaft. Die Informations-, Wissens- oder eben: Bildungsge-

sellschaft (wie immer wir sie nennen wollen) kann auf Pädagogik gar nicht ver-

zichten. Wenn wir als Minimalgehalt des Pädagogischen die Vermittlung veran-

schlagen – Vermittlung zwischen den Zeiten, zwischen den Generationen und 

zwischen den Kulturen10 –, dann gehören die vermittelnden Berufe – deren Ver-

körperung insbesondere die Lehrerinnen und Lehrer darstellen – zum Kernper-

sonal einer modernen Gesellschaft. Insbesondere die Mediatisierung der Wirk-

lichkeit steigert den Bedarf an Vermittlungsleistungen. Die sich seit der Erfin-

dung des Buchdrucks ständig erhöhende Zeichendichte erzwingt geradezu die 

systematische Vermittlung „... nicht nur der Bedeutung von Zeichen, sondern 

[auch] der Dispositionen, um Zeichen wahrzunehmen und sie mit vorhandenen 

Bedeutungen zu verknüpfen“ (Winkler 1992, p. 146; Hervorhebung W.H.). Da-

zu bedarf es des methodisch gestalteten Lernens ausserhalb der realen Lebens-

zusammenhänge, d.h. es bedarf der Schule und eines Personals, das die schuli-

schen Lernprozesse professionell zu gestalten weiss. Die Ausdehnung der Sensi-

bilität für pädagogische Leistungen kann daher nicht überraschen. Das Pädago-

gische ist zum immanenten Bestandteil der gesellschaftlichen Entwicklung ge-

worden (vgl. Kade, Lüders & Hornstein 1991, p. 60). Eine komplexe, sich im-

                                                
10 Für Wilhelm Flitner hat der echte Erzieher „... eine eigentümliche Stellung zwischen den Zeiten und Genera-
tionen einerseits, zwischen dem objektiven Gehalt und dem subjektiven Leben seiner Zöglinge andererseits“ 
(Flitner 1980, p. 115). Zum Begriff der „vermittelnden Professionen“ vgl. Stichweh 1994, insbes. 320ff. 
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mer schneller verändernde Gesellschaft wäre ohne pädagogische Vermittlungs-

leistungen gar nicht funktionsfähig. 

Dabei gibt das Konzept der Vermittlung die gesellschaftliche Funktion der Päd-

agogik noch zu ungenau wieder. Denn für eine Bildungsgesellschaft gilt, dass 

sie nicht auf Tradition und Bewahrung von Wissensbeständen ausgerichtet ist, 

sondern auf Innovation und Veränderung, wobei selbst die eigenen Vorausset-

zungen in die Dynamik des Wandels einbezogen werden. Der Begriff der radi-

kalen Moderne ist daher treffender zur Etikettierung unserer Gesellschaft als 

derjenige der Postmoderne (vgl. Giddens 1990). In einer radikal modernen Ge-

sellschaft sind die Vermittlungsleistungen der pädagogischen Institutionen nicht 

mehr abschliessbar. Dies stellt die Schule vor ein Problem, das ihr bisher unbe-

kannt war. Die Zeiten, in denen die Schule in einem definitiven Sinn auf das Er-

wachsenenleben vorbereiten konnte, scheinen vorbei zu sein. Fatalerweise däm-

mert diese Einsicht vielenorts nicht als Ergebnis wissenschaftlicher Analyse, 

sondern unter dem Druck einer an Ereignissen orientierten Medienöffentlich-

keit. Der geringe Stellenwert, der der wissenschaftlichen Pädagogik in der Leh-

rerinnen- und Lehrerbildung bisher zugekommen ist sowie die marginale Rolle, 

die sie im Berufsalltag der Lehrkräfte spielt, bringen es mit sich, dass die Pro-

bleme der Schule zur Zeit vor allem im Lichte der Skandalisierungslogik der 

Medien wahrgenommen werden. 

In einer Gesellschaft, die sich anschickt, ihre institutionellen Grundlagen zu ver-

flüssigen, gerät eine Pädagogik, die ihre Rezepte dem Know-how des pädagogi-

schen Alltags entnimmt, hoffnungslos ins Hintertreffen. Die „Verkürzung der 

Aufenthaltszeit in der Gegenwart“ – um die Formel von Hermann Lübbe (1995) 

aufzugreifen – setzt Schulen und Lehrkräfte vermehrt unter Rechtfertigungs-

zwang. Die Zukunft ist aufdringlich geworden. Während wir noch bis vor kur-

zem mit einer Zukunft rechnen durften, die entweder in weiter Ferne lag oder 
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aber in Form von Utopien antizipiert werden konnte, dringt die Kontingenz un-

vorhersehbarer Ereignisse immer unverschämter in unseren Alltag ein (vgl. 

Luhmann 1992; Nowotny 1995, p. 52). Auch was in Schule und Bildung ge-

schieht, muss sich immer mehr vor einer Zukunft rechtfertigen, die wir nicht 

kennen. Die Instrumentalität von schulischer Bildung für Beschäftigung, die 

Korrelation zwischen Investition in Lernen und pekuniärem Output hat sich – 

trotz oder gerade wegen der zunehmenden Bedeutung von schulischen 

Abschlüssen – abgeschwächt. Damit verliert die Schule an Selbstverständ-

lichkeit11, was sich an den Motivationsproblemen heutiger Schülerinnen und 

Schüler, ja selbst von Studentinnen und Studenten ablesen lässt. Die 

„Anstrengung von Schule“, von der Thomas Ziehe spricht, hat wesentlich damit 

zu tun, dass Lehrerinnen und Lehrer zunehmend mehr Energie darauf verwen-

den müssen, die pädagogische Situation zu erklären und als solche zu 

konstituieren (vgl. Ziehe 1991, p. 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 alle in pädagogischen 

Fragen für kompetent halten, wird nicht mehr ohne weiteres verstanden, was in 

den Provinzen der institutionalisierten Erziehung vor sich geht. Die pädago-

gischen Professionen haben daher mehr Begründungsarbeit zu leisten, was auch 

heisst: mehr pädagogische Arbeit. Das gereicht jenen Schulen zum Problem, die 

sich dezidiert vom Stoff her verstehen und weiterhin auf Belehrung setzen. 

                                                
11 Dies auch als Folge der geringeren Durchschaubarkeit des Systems. Dies scheint der Preis zu sein, der mit ei-
ner höheren Durchlässigkeit des Bildungssystems verbunden ist (vgl. Hamilton & Hurrelmann 1993). Stellen 
wir weiter in Rechnung, dass der beschleunigte gesellschaftliche Wandel auch zu einer Entwertung der Vergan-
genheit führt, so kann verständlich werden, weshalb viele (nicht zuletzt Jugendliche) glauben, den Ankerplatz 
für ihre Identität im Hier und Jetzt finden zu können. 
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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 wirk-

sam wird. Weshalb beginnen wir – in der Schweiz, in der deutschen Schweiz, 

im Kanton Bern – erst jetzt damit, die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu erneu-

ern? Ich werde die Frage nicht erschöpfend beantworten können, möchte aber 

zwei Skizzen zu einer Antwort geben, die sich gegenseitig ergänzen und das 

zentrale Problem exponieren, vor dem die Reform der Lehrerinnen- und Lehrer-

bildung m.E. steht, nämlich das Verhältnis von Disziplin und Profession. 

(1) Eine erste Antwort auf die Frage nach der späten Reform der Lehrerinnen- 

und Lehrerbildung ergibt sich – so erstaunlich es klingen mag – aus der disku-

tierten Veralltäglichung des Pädagogischen. Seit Beginn des 20. Jahrhunderts 

bemühen sich die Lehrkräfte um die Professionalisierung ihres Berufsstandes. 

Doch der Erfolg hat auf sich warten lassen. Dies im Unterschied zu den oft als 

Vorbildern bemühten Ärzten und Anwälten. Diese verdanken ihren Status als 

Professionelle im wesentlichen der Monopolisierung eines esoterischen Wissens 

(vgl. Goode 1960; Herzog 1998). Es ist ihnen gelungen, ihre Klientel in den Sta-

tus von Laien zu versetzen, ein Weg, der den Lehrerinnen und Lehrern deshalb 

verschlossen ist, weil sich ihr Wissen sozial verstreut hat und immer wieder von 

neuem sozial verstreut. Wer unterrichtet, gibt nicht nur ein Wissen weiter, son-

dern ist zugleich ein sichtbares Beispiel dafür, wie man Wissen weitergibt. Sein 

Handeln vermittelt nicht nur einen Inhalt, sondern auch eine Form: die Form des 

pädagogischen Handelns. Neun Jahre Schulpflicht sind genug, damit jede und 

jeder mitbekommt, wie man es macht, sich auf pädagogische Art und Weise zu 

verhalten. Wie kaum irgendwo sonst gilt daher für Lehrerinnen und Lehrer das 

Diktum Marshall McLuhans: The medium is the message. Je erfolgreicher die 

Lehrkräfte als Berufsgruppe sind, desto weniger kann es ihnen gelingen, ein 
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Wissensmonopol zu errichten und eine Klientel von sich abhängig zu machen, 

die um professionelle Hilfe nachfragen muss. 

Mit einer gewissen Häme könnte man sagen, die Pädagoginnen und Pädagogen 

vermögen halt nicht über ihren Schatten zu springen. Der Devise des Comenius 

folgend, „alle alles zu lehren“, sind sie unentwegt dabei, ihr Wissen auszuplau-

dern und ihr Weltbild unter die Leute zu bringen.12 So ist das 20. Jahrhundert 

zwar ein Erfolg für die pädagogische Haltung, aber kein Erfolg für die pädago-

gischen Berufe. Diese verlieren im Gegenteil immer mehr an Prestige und wer-

den immer häufiger durch den Kakao der Medien gezogen. 

Wenn dies richtig gesehen ist, dann kann die Professionalisierung der Lehrerbe-

rufe nicht nach dem Muster der Ärzte und Anwälte erfolgen. Lehrerprofessiona-

lität ist differente Professionalität, die sich aus dem intermediären Status des 

Pädagogischen ergibt, d.h. aus dem, was ich seine vermittelnde Funktion ge-

nannt habe. Pädagoginnen und Pädagogen stehen immer irgendwie dazwischen; 

es sind zwielichtige, wenn Sie so wollen: suspekte Wesen, die in einem Zwi-

schenreich tätig sind, das klare Konturen vermissen lässt.13 Von daher kommt 

auch die Anfälligkeit der pädagogischen Wissenschaft für die hermeneutische 

Denkform. Und hier liegt der Ansatz für meine zweite Antwort auf die Frage 

nach der späten Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. 

(2) Die Geschichte der wissenschaftlichen Pädagogik ist im deutschsprachigen 

Raum gekennzeichnet durch eine starke Orientierung an der Hermeneutik. Das 

                                                
12 Comenius, einer der ersten grossen Didaktiker, untertitelte seine „Didactica Magna“ von 1628 wie folgt: „Die 
vollständige Kunst, alle Menschen alles zu lehren ...“ (Comenius 1993). 
13 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 Vollgenommenen“ (Adorno 1969, p. 69), das daraus hervorgeht, dass die 
Tätigkeit von Lehrerinnen und Lehrern in einem sozialen Raum stattfindet, der im wesentlichen von Kindern 
bevölkert ist. Die Sache, die man betreibt, wird auf die Rezipienten zugeschnitten und ist insofern „... keine 
sachliche Arbeit um der Sache willen“ (ebd., p. 73). Es ist eben Vermittlungsarbeit. Das Infantile des Lehrers 
ergibt sich daraus, dass er den vermittelnden Charakter seiner Arbeit verkennt, d.h. „... den Mikrokosmos der 
Schule ... mit der Realität verwechselt“ (ebd., p. 78). 
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hat wesentlich damit zu tun, dass die pädagogische Wirklichkeit diskursiver Art 

ist. Was ich zur Veralltäglichung des Pädagogischen gesagt habe, ist insofern 

von grundsätzlicher Bedeutung, als der pädagogische Gegenstand seiner Erfor-

schung gegenüber nicht indifferent ist. Erziehung und Unterricht existieren nicht 

als natürliche Gegebenheiten, sondern ausschliesslich als Interpretationen. Die 

Wirklichkeit der Pädagoginnen und Pädagogen ist nicht materieller, sondern 

symbolischer Art. 

Den symbolischen Charakter der Erziehung hat wohl als erster Schleiermacher 

in aller Deutlichkeit erkannt. Insofern pädagogische Wirklichkeit die Gestalt 

von Interpretation und Diskurs hat, ist die Erkenntnisform der Pädagogik als Re-

flexion zu bestimmen. Diese reflexive Wissensform hat in der „hermeneutischen 

Pädagogik“ eine vorbildliche Ausgestaltung gefunden.14 Sie hat bis auf den heu-

tigen Tag ihre Faszination nicht eingebüsst. Es scheint als würde sie dem struk-

turellen Merkmal des Pädagogischen, nämlich der Vermittlung, wie keine an-

dere Wissensform entsprechen. Hermes, dem die Hermeneutik ihren Namen 

verdankt, pendelte zwischen den Göttern und Menschen hin und her. Ihm gleich 

traversiert der Erzieher bei seinen Vermittlungsbemühungen die Scheidelinie 

zwischen Kindheit und Erwachsenheit, immer darauf bedacht, als go-between 

zwischen den Zeiten zu walten. 

So sehr das hermeneutische Denken dem Wesenskern des Pädagogischen ent-

sprechen mag, so fragwürdig sind seine Konsequenzen für den Wissenschafts-

charakter der Pädagogik. Das lässt sich am Beispiel von Wilhelm Flitner pla-

stisch verdeutlichen. Flitner hat die Pädagogik als einen besonderen Typus von 

                                                
14 Ich gebrauche den Begriff „hermeneutische Pädagogik“ synonym mit dem etwas geläufigeren der „geistes-
wissenschaftlichen Pädagogik“. Tatsächlich ist die hier gemeinte Pädagogik jedoch nur bedingt den Geisteswis-
senschaften 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 „her-
meneutische Pädagogik“ nicht unproblematisch. Auf keinen Fall ist im folgenden die Hermeneutik als solche 
Zielpunkt der Kritik. Es geht um die missbräuchliche Indienstnahme der hermeneutischen Methode für ein 
bestimmtes Programm pädagogischer Wissenschaft (vgl. auch Herzog 2001a). 
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Wissenschaft ausgegeben, den er „pragmatisch“ bzw. „hermeneutisch-pragma-

tisch“ nannte (vgl. Flitner 1957, p. 22, 26ff., 1976, 1980, p. 16). Diese wissen-

schaftstheoretische Selbstdeklaration diente ihm nicht nur als Argument für die 

Ablehnung empirischer Forschung (vgl. Flitner 1976), sondern auch als Basis 

für die Kreation des Oxymorons einer „praktischen Wissenschaft“ (vgl. ebd., p. 

3). Von der Pädagogik als Wissenschaft soll erwartet werden dürfen, dass sie 

nicht nur Theorie, sondern zugleich auch Praxis sei. Diese Erwartung glaubte 

Flitner dadurch einlösen zu können, dass er die pädagogische Wissenschaft als 

philosophische Reflexion bestimmte, die aus der Praxis aufsteigt und in diese 

zurückführt (vgl. Flitner 1980, p. 15). Die Hermeneutik erlaubt die Klärung ei-

ner „Lebenswahrheit“ (Flitner 1957, p. 15), d.h. die Aufdeckung der immanen-

ten Wahrheit des „erzieherischen Lebens“ (ebd.). Insofern konnte Flitner be-

haupten, die theoretische Wahrheit der pädagogischen Wissenschaft sei „zu-

gleich praktische Wahrheit“ (Flitner 1980, p. 20).15 

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 Pädago-

gik aufbauen“ (Flitner 1957, p. 15)! So ist die Argumentation Flitners durchweg 

auf Einheit ausgerichtet: auf die „Einheit der europäischen Kultur“ (Flitner 

1952), auf den „Kreis gemeinsamen Lebens“ (Flitner 1957, p. 18) und auf den 

„tragenden Personenkreis ..., der über das Gebührende und Rechte ... ein Min-

destmass gemeinsamer Bewertung wie selbstverständlich besitzt“ (ebd., p. 33). 

                                                
15 Vergleichbar heisst es bei Röhrs, Ziel der Erziehungswissenschaft (!) sei „... die zur Selbsteinsicht ihres Tuns 
geführte Praxis ...“ (Röhrs 1968, p. 29). 
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Die Orientierung für das pädagogische Handeln wird aus dieser suggerierten 

praktischen Einheit hergeleitet.16 

Der forcierte Akzent auf Einheit und Konsens hat die hermeneutische 

Pädagogik davon abgehalten, sich den gesellschaftlichen Bedingungen von 

Erziehung und Bildung zuzuwenden. Tatsächlich ist ihr die Gesellschaft nur im 

Brennglas der Kultur zu Gesicht gekommen.17 Die Kultur hat sie als homogenen 

Text gelesen, dem entnommen werden kann, was praktisch zu tun ist. Wo dieser 

Rekurs auf eine Lebenswelt, die sich von einem gleichförmigen kulturellen 

Selbstverständnis getragen weiss, an Plausibilität verliert, wo m.a.W. die 

Konturen einer multikulturellen Gesellschaft sichtbar werden, da bricht die 

Theoriegestalt der hermeneutischen Pädagogik in sich zusammen. Hermann 

Giesecke hat daher recht, wenn er feststellt, dass die Erziehungswissenschaft 

zwei gesellschaftliche Tendenzen, die sich seit Beginn des 20. Jahrhunderts 

durchgesetzt haben, nie wirklich zur Kenntnis genommen hat, nämlich die Plu-

ralisierung der Gesellschaft und die daraus erwachsende Individualisierung der 

Lebensläufe (vgl. Giesecke 1996, p. 391). Das Denken der hermeneutischen 

Pädagogik ist nicht auf eine offene Zukunft, sondern auf eine geschlossene Ver-

gangenheit bezogen. Insofern ist sie einer Formation von Gesellschaft verbun-

den, die nicht mehr unsere ist. Deshalb hat sich die Theoriegestalt der herme-

neutischen Pädagogik erschöpft.18 

                                                
16 Wo diese Einheit nicht mehr gegeben ist, da wird die Pädagogik dazu aufgerufen, den „Konsensus der Gei-
ster“ wiederherzustellen und „für die tragende und einende erziehende Kraft“ besorgt zu sein (Flitner 1957, p. 
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 einheit-
lich geformtes Leben in den Individuen zu erreichen“ (Nohl 1961, p. 141). Es braucht kaum betont zu werden, 
dass mit einem solchen Anspruch die Leistungsfähigkeit von Erziehung und Bildung masslos überschätzt wird. 
17 Die „geisteswissenschaftliche Pädagogik“ wird denn zu Recht auch „Kulturpädagogik“ genannt – auch wenn 
dieser Ausdruck eher auf Spranger denn auf Flitner gemünzt ist (vgl. Herzog 2001a; Koch 1989). 
18 Was immer deren Leistung für die Professionalisierung des Lehrerberufs gewesen sein mag. Tenorth redu-
ziert die Bedeutung der hermeneutischen Pädagogik auf genau diesen Punkt. Er vertritt die These, „... dass die 
‚hermeneutische Pädagogik‘ als Typus einer eigenständigen Erziehungswissenschaft nicht mehr ist als die theo-
retisch unreflektierte Transformation eines Professionsproblems in die Sprache geisteswissenschaftlicher Theo-
rie ...“ (Tenorth 1986, p. 276f.). 
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In Deutschland ist dies Ende der 60er Jahre erkannt worden (vgl. Dahmer & 

Klafki 1968). Ein Paradigmenwechsel hat die pädagogische Reflexion dem em-

pirischen Denken angenähert und die Disziplin auf den Weg einer modernen So-

zialwissenschaft 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 werden 

kann, die sozialwissenschaftlich informiert ist. Nur wenn die analytische Kraft 

des pädagogischen Denkens mit der Dynamik des gesellschaftlichen Wandels 

mithalten kann, wird eine pädagogische Institution wie die Schule ihre gesell-

schaftliche Funktion bewahren können. Partner der reformierten Lehrerinnen- 

und Lehrerbildung muss daher eine pädagogische Disziplin sein, die den An-

sprüchen einer empirisch forschenden Wissenschaft gerecht wird. Dabei plädiere 

ich in keiner Weise für einen engen Empiriebegriff. Empirische Forschung 

meint – mit einem Begriff von Else und Peter Petersen (1965) – Tatsachenfor-

schung. Tatsachen können aber auch historische Tatsachen sein.19 

Den Schritt zur Tatsachenforschung hat die Pädagogik hierzulande, insbeson-

dere in der deutschen Schweiz, erst ansatzweise getan. Die späte Reform der 

Lehrerinnen- und Lehrerbildung erklärt sich jedenfalls auch daraus, dass es noch 

nicht gelungen ist, die Pädagogik als unumstrittene empirische Wissenschaft zu 

etablieren.20 

Partnerschaft von Wissenschaft und Profession 

Die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die wir im Kanton Bern im 

Sinn haben, ist deshalb nicht einfach. Einerseits ist die Theoriegestalt der 

                                                
19 Zu diesem erweiterten Empiriebegriff vgl. etwa Dörner 1989; Levine 1974; Seiler 1987; Witte 1991.  
20 Vgl. verschiedene Berichte zum Status der Bildungsforschung in der Schweiz: CORECHED 1996; Gretler 
1994; Grossenbacher & Gretler 1992; Poglia, Grossenbacher & Vögeli 1993; vgl. auch Criblez 1999 sowie Patry 
& Gretler 1992. 



Herzog: Eine neue Ära der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 16 
 

hermeneutischen Pädagogik 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 deutschschweizerischen Universitäten in ihrer Entwicklung retardiert ist. 

Verglichen mit dem Ausland, aber verglichen auch mit Genf, weist die Pädago-

gik in unseren Breitengraden eine vergleichsweise geringe Differenzierung auf. 

Damit will ich mich nicht beklagen, im Gegenteil. Denn das Institut für 

Pädagogik erfährt dank der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einen 

Wachstumsschub, der ihm eine neue Professur und zwei neue Abteilungen 

beschert. Trotzdem darf nicht übersehen werden, dass der universitäre Partner 

der neuen Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht so stark ist, wie dies vielleicht 

auf den ersten Blick erscheinen mag. Daher ist die Reform der Lehrerinnen- und 

Lehrerbildung zwar unvermeidlich, aber riskant. Sie wird nur dann gelingen, 

wenn die Institute der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bereit sind, zur Förde-

rung der erziehungswissenschaftlichen Forschung wesentlich beizutragen. 

Noch sind die Widerstände gegen die Umstellung der pädagogischen Reflexion 

von Hermeneutik auf Empirie gross. Das hat wiederum damit zu tun, dass sich 

die pädagogische Denkform so sehr verstreut hat. Das Pädagogische hat eine 

Omnipräsenz erlangt, die seine Verfeinerung durch Forschung geradezu behin-

dert. Da sich alle pädagogisch für kompetent halten, verspürt kaum jemand die 

Notwendigkeit, seine Ansichten wissenschaftlicher Kritik auszusetzen. Die Un-

geniertheit, mit der über Erziehung und Unterricht geredet wird, verdeckt nur 

allzu oft die Armut der Argumente. Dem kommt die diskursive Realität des Päd-

agogischen entgegen. Denn insofern als die pädagogische Wirklich symbolisch 

verfasst ist, bleibt oft unklar, worauf die pädagogische Sprache referiert. Alle 

verfügen wir zwar über Erfahrung mit Schule, aber noch nie hat jemand die Er-

ziehung oder den Unterricht gesehen. Auch das Kind, von dem heute so empha-

tisch die Rede ist, kann nicht wirklich gesehen werden. Als Begriffe sind Erzie-
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hung und Unterricht, Kind und Erzieher, Lehrer und Schüler Abstrakta, die in 

der alltäglichen Wirklichkeit keine eindeutige Entsprechung haben. 

Im pädagogischen Alltag scheint dies nicht weiter zu stören.21 Die unscharfe 

Referenz der pädagogischen Begriffe ist geradezu von Vorteil, wenn es darum 

geht, Einverständnis zu erzeugen. Die Veralltäglichung des Pädagogischen 

konnte auch deshalb so erfolgreich verlaufen, weil man sich gut über Erziehung 

und Unterricht unterhalten kann, ohne dabei etwas wesentliches zu sagen. Die 

pädagogische Sprache ist reich an Bildern und Metaphern, die Übereinstim-

mung suggerieren, wo in Wahrheit lediglich Worthülsen ausgetauscht werden. 

Was heisst schon „sehende Liebe“, „Mut zur Erziehung“, „Öffnung der Schule“, 

„Kinder brauchen Grenzen“ oder „Schulen ans Internet“? Es ist gerade die Vag-

heit der Terminologie, die es erlaubt, pädagogische Ideen fast überall zu verbrei-

ten. 

Da uns Erziehung und Unterricht in keiner Weise gegeben sind, ist die pädago-

gische Erkenntnis notwendigerweise auf Theorie angewiesen. Was pädagogisch 

wirklich ist, ergibt sich nicht aus der Realität selbst, sondern aus deren Interpre-

tation im Lichte von Theorien oder – etwas zeitgemässer und m.E. auch besser 

formuliert – aus ihrer Konstruktion als pädagogische Wirklichkeit (vgl. Herzog 

2001b; Lenzen 1996; Lüders 1994, p. 124f.; Oelkers 1985; Wimmer 1996, p. 

421; Winkler 1999).22 Als symbolische Form wird das Pädagogische nicht vor-

gefunden, sondern erzeugt, so dass wir ohne Theorie nicht nur hilflos, sondern 

                                                
21 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, p. 
153). Das gilt nicht zuletzt für den Bildungsbegriff: „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 ei-
ner unspezifischen Weise sprechen“ (Ehrenspeck & Rustemeyer 1996, p. 389). 
22 Wem dies zu postmodern klingt, der kann sich an Flitner halten: Das Wirkliche, das die pädagogische Wis-
senschaft zum Gegenstand hat, „... ist in alle übrige Lebenswirklichkeit hineingeschmolzen und nur im Begriff 
[d.h. durch Abstraktion, W.H.] abzugrenzen“ (Flitner 1980, p. 25; Hervorhebung W.H.). Vgl. auch Giesecke: 
„Es gibt keine per se pädagogischen Situationen und Handlungsfelder, sondern nur solche, in denen auch päd-
agogisches Handeln möglich ist“ (Giesecke 1996, p. 398). Interessant ist auch die Diskussion bei Philip Jackson, 
der fragt, woran wir erkennen, dass eine Tätigkeit Unterrichten (teaching) ist (vgl. Jackson 1986, p. 75ff.). 
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geradezu aufgeschmissen sind, wenn wir vernünftig über pädagogische Sachver-

halte reden wollen. 

Die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung steht – so gesehen – erneut vor 

einer nicht einfachen Aufgabe. Ihr Ziel kann jedenfalls nicht nur die Professio-

nalisierung der Lehrerberufe sein; sie muss auch als Projekt zur Stärkung der 

pädagogischen Disziplin, d.h. ihres reflexiven Potentials begriffen werden. An-

gesichts des vergleichsweise geringen Entwicklungsstandes der Erziehungswis-

senschaften in der Schweiz, sind beide Seiten – Disziplin und Profession – auf-

einander angewiesen. Mit der Angliederung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 

an die Universität gehen sie eine Partnerschaft ein – mit allen Problemen und 

Schwierigkeiten, die Partnerschaften eigen sind. Es wäre fatal, wenn diese Part-

nerschaft, wie es zum Teil in unserem nördlichen Nachbarland geschieht (vgl. 

Tenorth 1987, 1994), für unmöglich erklärt würde. Die Disziplin Pädagogik ist 

keineswegs so stark, dass sie eine Trennung von der Lehrerprofession überleben 

würde. Umgekehrt sind die aufgezeigten Probleme der Schule und der Lehrertä-

tigkeit nur in Kooperation mit einer Wissenschaft zu lösen, die das pädagogi-

sche Berufsfeld in Kontakt mit den komplexen Strukturen der radikal modernen 

Gesellschaft bringen kann. Ich zähle daher auf die Partnerschaft von Disziplin 

und Profession, von Lehrerbildung und Universität. Nur so kann zum Cantus 

firmus der Alltagspädagogik ein Kontrapunkt gesetzt werden; nur so können 

pädagogische Theorie und Praxis modernisiert werden. 

Wenn ich von Partnerschaft spreche, dann ist es auch so gemeint: Ich meine 

ausdrücklich nicht, dass die Professionalisierung der Lehrerberufe mit deren 

Verwissenschaftlichung gleichgesetzt werden kann. Wir brauchen nicht die Feh-

ler zu wiederholen, die schon andere gemacht haben (vgl. Terhart 1992, 1996). 

Die Wissenschaft ist ein Instrument der Reflexion; sie erlaubt der Lehrerprofes-

sion, kognitiv Anschluss an die Modernität unserer Lebensbedingungen zu ge-
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winnen. Das ist ein kaum zu überschätzender Vorteil. Doch gerade dadurch, 

dass sie die reflexive Kompetenz stärkt, kann die Wissenschaft auch von Nach-

teil sein. Wer viel nachdenkt, vergisst leicht zu handeln. Handeln, gerade päd-

agogisches Handeln, erfolgt notorisch unter Zeitdruck, unter einem 

konstitutiven Wissensdefizit und zumeist bei Unkenntnis der Handlungsfolgen. 

Diese strukturelle Irrationalität des pädagogischen Handelns kann durch 

Wissenschaft nicht behoben werden (vgl. Herzog 1999). 

Ich halte es daher für eine ausserordentlich wichtige Bedingung des Gelingens 

der angestrebten Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, dass von der Wis-

senschaft zwar viel, aber nicht zuviel erwartet wird. Nicht alles, was am Baum 

der Erkenntnis blüht, ist dem praktischen Handeln förderlich. Selbst gute päd-

agogische Wissenschaft ist noch keine Garantie für gute pädagogische Praxis. 

Gesamtkonzeption 

Ich habe mich ausführlich mit der Wissenschaft und ihrer Bedeutung für die 

Lehrerinnen- und Lehrerbildung beschäftigt, weil sie aus meiner Sicht ein stra-

tegisches Element der geplanten Reform bildet. Wenn es uns gelingen sollte, 

den Status der Wissenschaft in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu stärken, 

ohne ihre relative Bedeutung aus den Augen zu verlieren, dann – so bin ich 

überzeugt – wird die Reform ein Erfolg sein. 

Bei aller Bedeutung, die der Wissenschaft zukommt, möchte ich jedoch das 

zweite, ebenso zentrale Merkmal der geplanten Reform nicht übergehen. Von 

Anfang an stand die Idee einer Gesamtkonzeption im Vordergrund. Um die In-

selmetapher ein letztes Mal zu strapazieren, waren die Seminare, von denen wir 

uns nun verabschieden werden, wie einsame Inseln – mit direktem Draht zur Er-

ziehungsdirektion. Die neuen Institute dagegen sind zur Zusammenarbeit ver-

pflichtet und treten den politischen Behörden als Kollektiv gegenüber. Daher 



Herzog: Eine neue Ära der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 20 
 

gilt es, das Wasser, das zwischen den verschiedenen Lehrerbildungsstätten liegt, 

schiffbar zu machen. Dies wird eine wichtige Aufgabe der Kantonalen Konfe-

renz der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sein. Noch ist unklar, wie ruhig die 

Gewässer sind, die uns umgeben, ob wir es mit einem lieblichen See zu tun ha-

ben, der gelegentlich auch zum Bade ladet, oder mit einem stürmischen Meer, 

auf dem Irrfahrten und Schiffbruch drohen. Ich bin allerdings zuversichtlich, 

denn als Männer und Frauen der Schule sind wir nautisch geübt: Schiffahrten 

gehören seit jeher zu den Standardelementen von Schulreisen, so dass die Di-

stanzen, die uns noch voneinander trennen, bald überwunden sein werden. 

Etwas weniger bildlich ausgedrückt, sehe ich meine Funktion für die Zeit des 

Aufbaus der Konferenz v.a. darin, ein Kommunikationsnetz einzurichten, das 

erlaubt, die Obliegenheiten, die uns aufgetragen sind, gemeinsam zu lösen. Da 

ich mit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bisher nur am Rande in Berührung 

gestanden habe, glaube ich, über die notwendige Unabhängigkeit und ein Stück 

gesunder Naivität zu verfügen, die für das Präsidium vielleicht ganz gut sind. 

Auf keinen Fall werde ich versuchen, mein Amt parteilich auszuüben und dem 

Institut für Pädagogik irgendwelche Vorteile zu verschaffen. Ich werde mich be-

mühen, über den Einzelinteressen zu stehen, was mich aber nicht hindern soll, in 

Sachfragen Position zu beziehen. Ich werde mich für eine Kultur der Fairness 

einsetzen. Ich schätze ernsthafte Auseinandersetzungen, der tierische Ernst 

allerdings liegt mir nicht. Ein Diktator werde ich nicht sein, aber darauf 

insistieren wollen, dass wir die Ziele erreichen, die der neuen Lehrerinnen- und 

Lehrerbildung gesetzt sind. Ich mag die Vielfalt. Deshalb sollen die Inseln der 

Lehrerinnen- und Lehrerbildung ihr Cachet behalten dürfen. Überspanntheit ist 

mir jedoch zuwider, so dass ich erwarte, dass wir uns alle darum bemühen, 

zugunsten einvernehmlicher Lösungen auf Überheblichkeit und Eitelkeit zu 

verzichten. 
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Wenn wir uns in diesem Rahmen finden können, dann wird die Bernische Leh-

rerinnen- und Lehrerbildung ein unverwechselbares Profil gewinnen. Ich bin 

überzeugt, dass die Reform eine einmalige Chance bietet, die wir nicht verpas-

sen sollten. Persönlich bin ich gewillt, mit Ihnen zusammen diese Chance zu 

nutzen und in eine Ära der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einzutreten, die 

nicht nur neu, sondern auch besser sein wird. 
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