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Vorwort zur Neuausgabe (12. Auflage)

Dieser Essay erschien 1987 und als 5. Aufl. 1996 in einer leicht
überarbeiteten Fassung. Er sollte der allenthalben geforderten
„Praxisorientierung“ auf den Grund gehen, die weithin als zentra-
ler Maßstab für die pädagogische Berufsausbildung an den Hoch-
schulen gefordert wurde. Dieses nicht näher präzisierte Postulat
deuteten nicht wenige Studierende so, als könnte ihnen nun die
Mühe des systematischen Studierens, die „Anstrengung des Be-
griffs“, erspart bleiben. Andere hofften, mit dem Leitmotiv der Be-
rufsorientierung eine einleuchtendeOrdnungsstruktur für ihr Stu-
dium zu erhalten. Sollte damit jedoch mehr als ein modisches
Schlagwort gemeint sein, kam es darauf an, das charakteristische
künftige, also nach dem Studium zu erwartende professionelle
Handeln in den Blick zu nehmen. Doch in der Fachliteratur fehlte
zunächst eine genauere Beschreibung dessen, was darunter zu ver-
stehen sein könnte. Inzwischen hat die allgemeine sozialwissen-
schaftliche Diskussion zur Professionalität auch die Pädagogik er-
reicht, wie ein Blick ins Literaturverzeichnis verrät.

Seit dem ersten Erscheinen dieses Buches sind mehr als 25
Jahre vergangen. Viele Beispiele, an denen die Thesen und Begrün-
dungen erläutert wurden, sind nicht mehr aktuell, manche grund-
sätzliche Debatten von damals wie die zeitweise mit Leidenschaft
geführte Auseinandersetzung über Sinn und Nutzen des Erzie-
hungsbegriffs sind überholt und auf Anhieb kaum noch verständ-
lich. Geblieben ist jedoch das Problem, die gemeinsamen Grund-
lagen wie die unterschiedlichen Schwerpunkte der pädagogischen
Berufe hinreichend differenziert, informativ und so zu beschrei-
ben, dass sich im Leser aus Alltagswissen und Alltagserfahrungen
heraus eine erste Gesamtvorstellung der Realität aufbauen kann,
die generell wie auch im Einzelnen für weitere Forschungen offen
bleibt. Beibehalten wurde auch der sachliche Ausgangspunkt, das
pädagogische Handeln nicht als einen Gegenstand, sondern als ei-
nen Standpunkt zu betrachten, von dem aus sich die pädagogische
Wirklichkeit ordnen lässt.

Diese Wirklichkeit ist nicht in erster Linie dem System der
Wissenschaften entsprungen, sondern findet sich in derjenigen
sehr komplexen gesellschaftlichen Praxis, die sich in vielfacher
Weise um das Aufwachsen – Sozialisation, Erziehung, Bildung –
der Kinder kümmert. Davon sind die Tätigkeiten von Berufspäda-
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gogen nur ein Teil. Ausgangspunkt ist letzten Endes die nicht hin-
tergehbare biographische Differenz zwischen dem Status der Ge-
burt desMenschen und seiner verantwortlichen Teilnahme am ge-
meinschaftlichen Leben, die daraus resultierende gesellschaftliche
Praxis gehört in eine Reihe mit anderen fundamentalen gesell-
schaftlichen Handlungsfeldern wie etwa Wirtschaft, Politik oder
Rechtsprechung. Es gibt Pädagogik, weil es Kinder gibt, nicht weil
es Wissenschaften über Kinder gibt. Wissenschaft ist eine Dienst-
leistung für diese Praxis, nicht deren substanzielles Fundament.
Dies zu betonen ist nötig angesichts einer inzwischen nahezu in-
dustriell organisierten empirischen Bildungsforschung wie die von
vornherein auf Wiederholung angelegten PISA-Untersuchungen.
Deren Ergebnisse bleiben für das pädagogische Handeln merk-
würdig blass, weil sie als empirisch gewonnene von sich aus keinen
pädagogischen Vorstellungszusammenhang stiften können, son-
dern einen solchen für eine angemessene Interpretation ihrer Re-
sultate voraussetzenmüssen. Dafür soll dieses Buch eineHilfe sein.

Es kann nur einen Ausschnitt aus der komplexen Vielschich-
tigkeit der für das Aufwachsen der Kinder zuständigen gesell-
schaftlichen Realität beschreiben und ergänzt somit andere Arbei-
ten, die zum Beispiel vom Standpunkt der kindlichen Entwicklung
(„Einführung in die Pädagogik“) oder der Lehrertätigkeit („Was
Lehrer leisten“) oder einer pädagogischen Institution („Wozu ist
die Schule da?“) ausgehen.

Der ursprüngliche Text wurde nicht nur inhaltlich, sondern
auch stilistisch überarbeitet; die frühere Fassung war aus einer
Vorlesung entstanden, deren spezielle Rhetorik das Lesen nicht
immer erleichterte.

Heute weiß wohl jeder, dass zumGlück nicht nurMänner, son-
dern – teilweise sogar überwiegend – auch Frauen pädagogische
Berufe ergreifen und ausfüllen. Dies jedes Mal ausdrücklich durch
die Nennung beider Geschlechter oder durch einen geschlechts-
neutralen Kunstbegriff zu erwähnen würde die Diktion unnötig
schwerfällig werden lassen. „Pädagoge“ als Berufsbegriff ist tradi-
tionell maskulin gefasst, die Sache selbst (die Pädagogik) feminin.
Vielleicht lässt sich darin eine Form von Gender-Gerechtigkeit er-
blicken.

Göttingen, imWinter 2014
Hermann Giesecke
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Einleitung: Pädagogisches
Berufsverständnis in der Krise

Jeder Beruf kann uns mittelbar oder unmittelbar von Nutzen sein:
Ein Anwalt vertritt meine Rechte, ein Zahnarzt saniert meine
Zähne, ein Kfz-Schlosser repariert mein Auto, ein Maurer und an-
dere Handwerker bauen mir unter Leitung eines Architekten ein
Haus.

Wozu aber brauche ich Pädagogen? Lehrer unterrichtenmeine
Kinder, Sozialpädagogen betreuen sie in einem Ferienlager, und
wenn ich eine Fremdsprache lernen will, kann ich an einer Volks-
hochschule einen entsprechenden Kurs belegen. Pädagogen sind
offenbar Menschen, von und mit denen man etwas lernen kann.
Aber lernen kann ich von jedem Menschen, der von einer be-
stimmten Sache mehr versteht als ich: Von einem Arzt medizini-
sche Erkenntnisse, von einem Anwalt Einsichten in ein Rechts-
problem, von einem Nachbarn Tipps für die Gartenarbeit.

Im traditionellen Verständnis ist ein „Pädagoge“ – wie es der
Wortsinn nahe legt – jemand, der Kinder, also Unmündige, führt
beziehungsweise leitet. Die Eltern gelten als naturwüchsige Päda-
gogen, die demnach keine besondere Ausbildung benötigen. Die
Berufpädagogen – zum Beispiel Lehrer – verstehen sich als sach-
kundig im Hinblick auf die Bedürfnisse und Bildungsmöglichkei-
ten des Kindes. Sie haben das Kindsein wissenschaftlich studiert
und kennen seine Entwicklungsphasen, sind in diesem Sinne
‚Kindfachleute‘. Von ihnen kann das Kind aber nicht nur etwas
lernen, was ihm Spaß macht oder was ihm nützlich ist – das kann
es von anderen Menschen auch –, vielmehr gehört es traditionell
zum Selbstverständnis von Pädagogen, dass sie im Unterschied zu
anderenMenschen, von denen das Kind etwas lernen kann, dessen
Persönlichkeit im ganzen sowohl aktuell wie im Hinblick auf seine
künftigen Entwicklungsmöglichkeiten im Visier haben. Sie haben
eine Vorstellung davon, wie das Kind seinem Wesen nach ist und
wie es einmal werden soll, und deshalb versuchen sie, den Erzie-
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hungs- und Bildungsprozess des Kindes im Ganzen zu steuern. Sie
wollen dafür dem Kind eine entsprechende Umwelt schaffen, in
der es sich in diesem Sinne positiv entwickeln kann und dem ent-
gegenstehende Einflüsse möglichst von ihm fernhalten. Die ‚posi-
tiven‘ Verhaltensweisen des Kindes werden zum Beispiel durch
Lob ermutigt, die ‚negativen‘ getadelt. Die Schule soll demnach
demKind einen über Jahre hinweg sorgfältig geplanten „Bildungs-
gang“ ermöglichen, wie er in den Richtlinien der Kultusminister
zum Ausdruck kommt. Es geht dabei keineswegs nur darum, dass
die Schüler zum Beispiel in die Grundlagen der Naturwissenschaf-
ten eingeführt werden oder eine Fremdsprache lernen, also in be-
stimmten Sachen kundig werden. Vielmehr muss dies alles im
Hinblick auf die vorgestellte Gesamtentwicklung des Schülers ei-
nen darüber hinausgehenden ‚pädagogischen Sinn‘ ergeben. Schü-
ler sollen dabei zum Beispiel „mündig“, „selbständig“ und „kri-
tisch“ werden.

Das war traditionell der Kern des pädagogischen Selbstver-
ständnisses. Nicht, dass man von Lehrern oder Sozialpädagogen
etwas lernen kann, sondern dass nur das gelernt beziehungsweise
dass es nur so gelernt wird, dass jener pädagogische Sinn dabei
auch erreicht wird.

Aber dieser zentrale Maßstab des pädagogischen Selbstver-
ständnisses ist brüchig geworden. Zumindest in den westlichen
hoch entwickelten modernen Gesellschaften haben ökonomische
und damit zusammenhängende soziokulturelle Veränderungen
dafür gesorgt, dass planmäßige erzieherische Einflüsse immer
mehr zugunsten anonymer Sozialisationsprozesse zurückgedrängt
wurden. Weder Eltern noch Lehrer haben heute noch die Macht
und die Möglichkeit, die Persönlichkeit des Kindes im Ganzen zu
steuern. Was sie tun, hat immer nur partikulare Bedeutung und
Wirkung, erfolgt im Umkreis und angesichts der Konkurrenz der
kulturellen Wirkungen der Massenmedien und der Einflüsse der
Gleichaltrigen. Unser traditionelles pädagogisches Denken ging
aber immer von der Voraussetzung aus, dass es möglich sei, Kin-
dern und Jugendlichen vor allem in Familie und Schule einen kon-
trollierten Lebensraum, ein „pädagogisches Milieu“ anzubieten,
dessen Wirkungen Pädagogen überblicken und handhaben kön-
nen. Das wiederum setzte voraus, dass die „Erziehungsmächte“,
die das außerfamiliäre und außerschulische Leben der Kinder und
Jugendlichen bestimmten – Öffentlichkeit, Kirche, Militär – zu-
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mindest im Prinzip sich gleichsinnig zu den pädagogischen Zielen
verhielten, so dass Kinder und Jugendliche überall auf die prinzi-
piell gleichen Forderungen und Erwartungen trafen. Dafür sollten
auch Schulordnungen sorgen, die zum Beispiel das Freizeitleben
der Schüler reglementierten – es gab sie noch bis nach dem Zwei-
ten Weltkrieg.

Aber spätestens nach demErstenWeltkrieg begannmit der po-
litischen und kulturellen Liberalisierung und Pluralisierung des öf-
fentlichen Lebens die Einsinnigkeit der Erziehungsmächte zu zer-
brechen, auch die erzieherischen Wirkungen und die Sozialisa-
tionseinflüsse wurden nun pluralistisch. Weltanschauliche Ausei-
nandersetzungen und die dadurch bedingte Relativierung der
Normen undWerte schlugen auch auf das Leben der Heranwach-
senden durch. Seitdem gibt es einen hartnäckigen Kampf der pä-
dagogischen Berufe – lange, noch mindestens bis Ende der 50er
Jahre unterstützt von der öffentlichen Meinung – gegen die
„schädlichen“, weil „erziehungswidrigen“ Einflüsse des öffentli-
chen Lebens, vor allem des Freizeit- und Konsumbereichs und der
Massenmedien. Die pädagogischen Berufe sahen sich im Kern ih-
res Selbstverständnisses – nur sie könnten wissen, was gut ist für
das Kind – durch die Konkurrenz dieser „Miterzieher“ bedroht. In
der Weimarer Zeit wurden die „Jugendschutzgesetze“ erfunden,
um Kinder und Heranwachsende vor „sittlicher Gefährdung“
durch Vergnügungsstätten, Filme und Schrifttum zu bewahren.
Dabei handelte sich im Wesentlichen um Freizeitschutzgesetze.
Um die Einsinnigkeit des pädagogischen Umfeldes zu retten,
wurde in der Weimarer Zeit erbittert um Konfessionsschulen mit
der Begründung gerungen, dass Kinder und Jugendliche eine nor-
mative Eindeutigkeit brauchten, ein geschlossenesWeltbild, damit
sie darin zunächst eine Identität finden konnten, um danach der
Auseinandersetzung mit anderen weltanschaulichen Auffassun-
gen gewachsen zu sein.

Aber warum wirken die „Miterzieher“ nicht mehr gleichsinnig
zusammen mit den überlieferten pädagogischen Maximen? Die
Antwort ist ebenso einfach wie folgenreich: Die „Miterzieher“
richten sich nach den Gesetzen desMarktes. Ihre Leitidee ist nicht,
das zu produzieren, was im Sinne der überlieferten pädagogischen
Maßstäbe „gut“ ist für die Entwicklung des Kindes, sondern das,
was sich optimal verkaufen lässt. Kinder sind in diesem Zusam
menhang nur insofern von Interesse, als man an sie – insofern sie



12

selbst über Geld verfügen – oder auf dem Weg über sie – um zum
Beispiel die Eltern zum Kauf zu animieren – Waren oder Dienst-
leistungen verkaufen kann.

Die Pädagogik hat versucht, daraufmit „Konsumerziehung“ zu
reagieren, also zum bewussten Umgang mit den Konsumangebo-
ten anzuregen. Aber das Hauptproblem ist die normative Konkur-
renz, die dabei sichtbar wird. Die überlieferte pädagogische Norm,
nämlich dem Kind einen „zubereiteten Lebensraum“ zu sichern,
in dem es seine Fähigkeiten entfalten kann, steht im harten Wett-
bewerb mit der Norm des Marktes, und diese ist expansiv, das
heißt sie hat das Bestreben, keine marktfreien Räume, also auch
keine entsprechenden Schutzräume für das Aufwachsen der Kin-
der zu dulden. Das gilt für den Freizeitmarkt wie für die kommer-
ziellenMassenmedien. Vor allem das Fernsehen hat zur Auflösung
der „pädagogischen Provinz“ erheblich beigetragen. Einmal hat es
sich neben unserem formellen Bildungssystem (vomKindergarten
bis zur Universität) zu einem damit konkurrierenden Informati-
onssystem und somit auch zu einem eigentümlichen ‚Bildungssys-
tem‘ entwickelt – inzwischen ergänzt und teilweise auch abgelöst
durch seither neu entwickelte Massenmedien. Dieses neue System
von Information und Unterhaltung richtet sich ebenfalls nicht
nach jener überlieferten pädagogischen Normativität, sondern ei-
nerseits nach journalistischen Maßstäben (Information), anderer-
seits nach ästhetischen beziehungsweise künstlerischen (Unterhal-
tung). Von spezifischen Kinderprogrammen abgesehen sind diese
Medien grundsätzlich generationsunspezifisch konzipiert, näm-
lich allen Generationen gleichzeitig zugänglich. Zudem wirkt die
leichte Erreichbarkeit dieser Medien – auch der informativen – als
Druck auf die Schule, ähnlich mühelos, leicht zugänglich und un-
terhaltsam didaktisch zu verfahren, was, wie später noch zu zeigen
sein wird, einMissverständnis von Schule, jedenfalls von Schulun-
terricht ist. Schließlich gelangt auf diese Weise der für moderne
demokratische Gesellschaften charakteristische normative Plura-
lismus in jede Wohnstube, so dass alles, was Eltern und Lehrer für
gut, wichtig und richtig halten, ständig von einer anderen ‚Autori-
tät‘ relativiert wird.

In diesem Zusammenhang ist es nicht uninteressant daran zu
erinnern, dass die Nationalsozialisten noch einmal versucht haben
– was ihnen seinerzeit nicht wenig Beifall eingebracht hat – die
Gleichsinnigkeit der Erziehung mit den Erziehungswirkungen der
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übrigen Gesellschaft wiederherzustellen, indem sie den „national-
sozialistischen Menschen“ durch eine Art von konzertierter Ak-
tion der gleichgeschalteten Massenmedien, der Schule, der HJ und
der Lagererziehung zu formen trachteten. Der Rückblick darauf
zeigt, dass der Verlust der pädagogischen Einsinnigkeit ein Teil des
Prozesses dermodernen Fundamentaldemokratisierung ist, was in
der pädagogischen Diskussion nicht immer beachtet wird.

Als Fazit dieses historischen Prozesses lässt sich feststellen,
dass es in einem hochentwickelten Land wie dem unseren kein pä-
dagogisches Umfeld mehr geben kann, in dem einsinniges päda-
gogisches Handeln im Blick auf die Gesamtpersönlichkeit des Kin-
des noch möglich wäre. Aber gegen diese Einsicht wehrt sich das
überlieferte pädagogische Selbstverständnis nach wie vor hart-
näckig. Darauf weist auch die Faszination hin, die von abseits ge-
legenen Reformschulen wie den Landerziehungsheimen nach wie
vor ausgeht. In diesem Widerspruch zwischen pädagogischem
Wunsch und derWirklichkeit, auf die er trifft, ist eine immer noch
tief gehende professionelle Verunsicherung begründet. Sie ist die
Ursache für mancherlei Kompensationen, etwa für das der päda-
gogischen Profession so eigentümliche politische und moralische
Weltverbesserertum oder für Ressentiments gegenüber den Mas-
senmedien, die angeblich die doch so gut gemeinte und wissen-
schaftlich und moralisch fundierte Erziehungsabsicht behindern.
Wie ist in einer pluralistischen Gesellschaft Erziehung überhaupt
noch möglich?

Mit diesem historischen Prozess geht eine schleichende Ab-
wertung der „pädagogischen Autonomie“ einher. Diese Leitvor-
stellung wurde in den 20er Jahren des vorigen Jahrhunderts von
der sogenannten „Geisteswissenschaftlichen Pädagogik“ formu-
liert und besagte, dass gerade die normative Pluralität sowie die
Pluralität der unterschiedlichen, auf das Kind einwirkenden gesell-
schaftlichen Interessen eine Filterung durch den Pädagogen erfor-
derlich mache, um für das Kind „bildend“ und nicht chaotisch
oder moralisch indifferent zu werden. Die „relative Autonomie“
des Berufspädagogen sollte darauf beruhen, dass er als eine Art
Vermittler zwischen diesen äußeren Ansprüchen und dem Bil-
dungsprozess des Kindes fungierte. Dafür, so die Begründung,
brauchte er ein gewisses Maß an eigenverantwortlichem Hand-
lungsspielraum, also an Unabhängigkeit von den gesellschaftli-
chen Interessenten (etwa Staat, Kirche, Wirtschaft). Aber diese
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Idee setzte voraus, dass die erwähnten äußeren Einflüsse sich im
so verstandenen pädagogischen Feld wirklich hinreichend ‚abrie-
geln‘ ließen.

Gemessen an der damals herrschenden weltanschaulichen Ein-
seitigkeit etwa der Verfechter der Konfessionsschule war dieses
Konzept insofern ein Fortschritt, als es dem gesellschaftlichen Plu-
ralismus Rechnung trug und gerade von daher ein neues professi-
onelles Selbstverständnis begründete: nämlich den Pädagogen, der
die wirklicheWelt in seiner Person so umformt, dass sie einer ideal
gedachten Entwicklung des Kindes „bildend“ von Nutzen sein
kann.

Dieser Gedanke der relativen pädagogischen Autonomie ist
dann nach 1945 – nicht zuletzt unter dem Eindruck der Erfahrun-
gen im und mit dem Nationalsozialismus – erst zur öffentlichen
Anerkennung gelangt. Ob Schule oder Sozialpädagogik – die Trä-
ger beziehungsweise die Administration gewährten einen mehr o-
der weniger großenHandlungsspielraum für die so begründete pä-
dagogische Professionalität.

Dieses durch die geisteswissenschaftliche Pädagogik fundierte
und propagierte Ideal pädagogischer Professionalität löste sich
spätestens seit den 60er Jahren allmählich auf. Manches kam dabei
zusammen: Das politische Misstrauen der 68er gegen die als kon-
servativ geltende pädagogische Zunft überhaupt; die durch die
„empirische Wende“ der Erziehungswissenschaft unterstützte
Forderung nach Präzisierung und öffentlicher Diskussion der Er-
ziehungs- und Bildungsziele und schließlich die darauf sich stüt-
zende Bürokratisierung und Verrechtlichung des pädagogischen
Handlungsraumes, die wiederum dem Wunsch der Finanzminis-
ter entgegenkam, die Kosten des expandierenden Bildungswesens
in Grenzen zu halten und dafür Legitimationsmarken zu finden.
Durch diese miteinander verzahnten und sich jeweils stützenden
Entwicklungen ist das erwähnte „Autonomiekonzept“ auf Frag-
mente seines ursprünglichen Umfangs reduziert worden, aber das
Selbstverständnis der pädagogischen Berufe – längst im Wider-
spruch zur Realität stehend – orientiert sich in vielen Fällen nach
wie vor daran. Tatsächlich jedoch muss die Frage nach der päda-
gogischen Professionalität auf diesem Hintergrund neu gestellt
werden.
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