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326 Thementeil

Jochen Kade/Wolfgang Seitter

Selbstbeobachtung:
Professionalitdt lebenslangen Lernens

Zusammenfassung: Der folgende Beitrag versucht empirisch zu erhellen, wie sich pddagogisches Wis-
sen und pddagogische Professionalitiit - vor dem Hintergrund der Universalisierung des Pidagogischen
- auch unabhingig und jenseits professioneller wie disziplindrer Bezugssysteme entfalten (kinnen).
Dazu werden Befunde eines DFG-Projektes iiber die Institutionalisierung pddagogischer Kommunika-
tion und pidagogischen Wissens in einem Profit- und Non-Profit-Unternehmen vorgestellt. Neben den
vielfiltigen empirisch aufweisbaren Formen pddagogischen Wissens (Vermittlungswissen, aneignungs-
bezogenes Vermittlungswissen, Uberpriifungswissen) zeigt sich eine Vielfalt individueller wie kollekti-
ver Formen der Selbstbeobachtung. Durch sie werden nicht nur die Aneignungs-, sondern auch die
Vermittlungsprozesse der Akteure einer kontinuierlichen Reflexion unterworfen. Die Generalisierung
eines Selbstbeobachtungshabitus, eines Lernerhabitus und eines Vermittlungshabitus sind im Kontext
des lebenslangen Lernens somit gleichzeitig ablaufende und sich wechselseitig verstiirkende Prozesse.

1. Lebenslanges Lernen und padagogisches Wissen

Die Universalisierung und Entgrenzung des Pidagogischen (vgl. Kade/Liiders/Horn-
stein 1993) zeigt sich in modernen als Wissensgesellschaften beschriebenen Gesellschaf-
ten (vgl. Stichweh 2004) nicht nur in der Zunahme der lebenslaufbezogenen Vermitt-
lung, Aneignung und Uberpriifung von Wissen, sondern auch in einer zunehmenden
Diffundierung, Diversifizierung und Verfugbarkeit pidagogischen Wissens. Beide Pro-
zesse vollziehen sich dabei nicht nur innerhalb ,piddagogisch® markierter Kontexte und
Handlungsrollen. Sie kristallisieren sich in den unterschiedlichsten Institutionalisie-
rungskontexten aus und sind in die verschiedensten Titigkeitssegmente auch jenseits
expliziter piadagogischer Handlungsrollen eingelagert. Diese Generalisierung und Ve-
ralltdglichung von Wissensvermittlung und pidagogischem Wissen ist gleichzeitig auch
Voraussetzung wie Resultat der gesellschaftlichen Institutionalisierung des lebenslangen
Lernens, das seinerseits durch abgeschwichte padagogische Ursache-Wirkungs-Ketten
sowie durch eine Pluralitit von Zugingen und individuellen Aneignungsspielrdumen
gekennzeichnet ist (vgl. Kade/Seitter 1996, insbes. S. 251ff.; Brodel 1998).

Vor diesem Hintergrund der Universalisierung, Entgrenzung und Veralltiglichung
des Pddagogischen stellt sich — gerade auch mit Blick auf das pidagogische Wissen — die
Frage nach den Konsequenzen fiir ein Konzept pidagogischer Professionalitit, das ja
iiblicher Weise auf Beruflichkeit und Lehren bezogen wird (vgl. Combe/Helsper 1996).
Unter welchen Bedingungen kann sich Professionalitit auch dort entwickeln, wo sie
nicht bereits durch disziplinire oder professionelle Bezugssysteme legitimiert und stabi-
lisiert wird, und zwar nicht nur im Zusammenhang mit Lehren, sondern — vielleicht
noch irritierender — auch im Zusammenhang mit Lernen? Unsere Antwort lautet: Im
Kontext des lebenslangen Lernens ist die Emergenz pidagogischen Wissens und pada-

Z.f.Pdd - 50. Jahrgang 2004 — Heft 3
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gogischer Professionalitdt an die Institutionalisierung von Formen der (individuellen
wie kollektiven) Selbstbeobachtung gekoppelt.

Wir wollen im Folgenden diese These an Befunden eines Projektes erdrtern, das ver-
sucht, die These von der Universalisierung und Entgrenzung des Padagogischen empi-
risch gewendet weiterzuentwickeln.! Zunichst werden Ergebnisse der ersten bereits ab-
geschlossenen Projektphase, in der die Transformation von Prozessen der Wissensver-
mittlung in piddagogische Kommunikation im Vordergrund stand, in aller Kiirze vorge-
stellt (2). Im Anschluss daran analysieren wir die unterschiedlichen Institutionalisie-
rungsformen pidagogischen Wissens (3) sowie die verschiedenen individuellen, sozia-
len, medialen und organisatorischen Formen von Selbstbeobachtung in den beiden
Untersuchungsfeldern (4). Abschlieflend wird das Konzept padagogischer Professionali-
tit, das bislang vor allem auf die Seite des Lehrens bezogen wurde, auch fiir die Seite des
Erwerbs von Wissen, d.h. des Lernens, ge6ffnet. Die Befunde unseres Projekts werden in
der theoretischen Figur einer doppelten Professionalitit lebenslangen Lernens als
gleichzeitige Prozessierung von aneignungsbezogener Vermittlung und vermittlungs-
bezogener Aneignung verdichtet (5).

2. Wissensvermittlung und padagogische Kommunikation

Untersuchungsgegenstand unseres Projektes sind zwei grofle Dienstleistungsorganisa-
tionen im Profit- und Non-Profitbereich, die beide als Orte der sozialen Konstitution
und Institutionalisierung von lebenslangem Lernen analysiert werden. In der ersten
Projektphase? wurden beide Bereiche darauthin untersucht, inwieweit Probleme der
Veridnderung(-sfahigkeit) sowohl von Personen als auch von Organisationen durch die
Institutionalisierung pddagogischer Kommunikation (vgl. Kade 2003) bearbeitet wer-
den. Wissensvermittlung, aneignungsbezogene Wissensvermittlung und Wissensiiber-
prifung bilden in dieser Hinsicht unterschiedliche Operationen, die in ihrem je variie-
renden Zusammenhang die differenten Ausprigungsformen padagogischer Kommuni-
kation ausmachen. Prozesse der Wissensvermittlung lassen sich in vielfiltiger Form
identifizieren. Sie sind eingelagert in settings wie Besprechungen, Routinesitzungen,
Mitarbeitereinfithrungen, Weiterbildungsseminare, Berufsschnuppertage, einen Tag der
offenen Tiir, eine Mitarbeiterzeitschrift und das Internet (Unternehmen) oder Bera-
tungstage, Rundginge im Rahmen der aufsuchenden Sozialarbeit, eine Expo-Fahrt, eine
Literaturwerkstatt, ein Cafehausgesprich oder ein Sozialmagazin (Verein). Bei diesen
settings lassen sich nicht nur Adressaten, Reichweite, Richtung, Akteure, Orte, Ziele,
Methoden und Inhalte der Wissensvermittlung unterscheiden, sondern auch verschie-

1 Das von der DFG mit der Laufzeit von Mérz 2000 bis Juli 2004 geférderte Projekt hat den Titel
»Wissensgesellschaft. Umgang mit Wissen im Kontext zweier sozialer Welten vor dem Hintergrund
der universellen Institutionalisierung des P4ddagogischen®. Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen sind
Manfred Kroschel, Regine Mohr, Jorg Dinkelaker, Birte Egloff und Monika Fischer.

2 Fir eine genauere Beschreibung der Untersuchungsfelder, des methodischen Vorgehens und der
ersten Projektergebnisse vgl. Kade/Seitter (2003).
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dene Formen des Verhiltnisses von Vermittlung und Aneignung spezifizieren, namlich
explizit-intensive, hybrid-uneindeutige und medial-extensive Formen.

Die allseits anzutreffende Existenz von Formen der Wissensvermittlung ist allerdings
noch keine hinreichende Bedingung fiir die Existenz padagogischer Kommunikation.
Der Ubergang von Wissensvermittlung in pidagogische Kommunikation vollzieht sich
erst dadurch, dass die Aneignungsproblematik bei der Wissensvermittlung nicht nur
implizit mitlduft, sondern die Probleme der Aneignung reflektiert und die ,richtige* An-
eignung auch tiberpriift werden. Allerdings findet pidagogische Kommunikation kaum
dauerhaft kontinuierlich statt. Sie ist eher fliichtig, da pidagogische Bezugspunkte in der
Kommunikation hiufig erst etabliert und dann immer wieder neu durchgesetzt werden
missen. Des Weiteren ist pidagogische Kommunikation durchweg rudimentir. Gerade
die lockere Kopplung von pidagogischer Absicht, Wissen, Vermitteln, Aneignen und
Uberpriifen macht es eher unwahrscheinlich, dass alle Elemente in einer Kommunika-
tionssequenz vorkommen. Als Aquivalent fiir die fehlende Dauerhaftigkeit und Voll-
standigkeit ldsst sich der netzwerkartige Charakter und der institutionelle Verweisungs-
zusammenhang einer sich an vielen Orten und Gelegenheiten entfaltenden padagogi-
schen Kommunikation identifizieren. Gerade an dieser netzwerkartigen Struktur, die
eine lockere Koppelung ihrer Elemente mit ihrer zeitlichen, rdumlichen, thematischen
und sozialen Expansion verbindet, zeigt sich das sozial-rdumlich offene Modell des
lebenslangen Lernens. Die Einlagerung pidagogischer Kommunikation in die Gleichzei-
tigkeit personal-interaktiver, struktural-organisatorischer und technisch-medialer Kon-
texte sorgt fiir die Permanenz ihrer Entfaltung gerade auch dort, wo ihr Einsatz nur
punktuell und fliichtig ist. Abhingig ist die Institutionalisierung wissensbezogener Kom-
munikation insbesondere von der Etablierung zeitlicher Routineabldufe. Erst die institu-
tionell gefestigte Temporalisierung von Kommunikation macht in der zeitlichen Abfolge
und Verkniipfung einzelner Kommunikationssequenzen pidagogische Kommunikation
wahrscheinlicher. Dies gilt fir die Verkniipfung interaktionsbezogener Kommunikations-
sequenzen, ftr die Verkniipfung von Kommunikationsanldssen auf institutionell-
organisatorischer Ebene oder die Verkniipfung technologiebasierter Kommunikation. Pa-
dagogische Kommunikation realisiert sich also erst im Gesamtzusammenhang der Abfol-
ge von Unterrichts-, Beratungs- und Weiterbildungssequenzen, in periodisch veranstalte-
ten Besprechungs-, Sitzungs- und Beratungsroutinen, in der Wiederkehr von Zielverein-
barungen, vertraglichen Festlegungen, Mitarbeitergesprichen, Kontrollprifungen und
Managementsystemen, in der zeitlich gestaffelten oder dauerprasenten Verbreitung tech-
nologiegestiitzter Medien wie Zeitschriften, Internet oder Intranet.

3. Padagogisches Wissen

Die zeitliche, rdumliche und soziale Vervielfiltigung der Formen von (aneignungsbezo-
gener) Wissensvermittlung ist daran gebunden, dass sich pidagogische Kommunikation
in ihrem Vollzug beobachtet, oder actorbezogen formuliert: dass sie als Kommunika-
tionsverlauf beobachtet wird. Erst durch eine derartige Beobachtung hebt sie sich als
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eine spezifische soziale Form aus der empirisch insgesamt mehrdeutigen Kommunika-
tion heraus und gewinnt anderen Kommunikationsformen gegeniiber Kontur. Die pi-
dagogischer Kommunikation inhédrente Reflexivitit gibt deren kognitiver Seite eine ge-
steigerte Bedeutung. Als quasi-objektive, subjektunabhingige Verkniipfung der sie
kennzeichnenden operativen Elemente Vermitteln, Aneignen und Uberpriifen (von
Wissen) ist sie daher nicht bereits ausreichend beschrieben. Erst der reflexive Bezug der
Akteure auf pidagogische Kommunikation im Medium von (pidagogischem) Wissen
macht sie zu einer sozialen Realitit des Feldes. Padagogische Kommunikation verweist
also auf Wissen und in besonderem Mafle auf pidagogisches Wissen (vgl. auch Oel-
kers/Tenorth 1993; Rustemeyer 2003). In diesem Zusammenhang gewinnen die sozialen
Akteure beider Felder eine besondere Bedeutung. Deren (piddagogisches) Wissen steht
in der zweiten Projektphase im Vordergrund. Als Materialgrundlage dienen neben
Gruppendiskussionen vor allem Experteninterviews, in denen das individuell verfiigba-
re Wissen der im Feld handelnden Akteure erhoben wird.?

Analog zur Bestimmung von pidagogischer Kommunikation als Zusammenhang
von Wissensvermittlung, aneignungsbezogener Wissensvermittlung und Wissenstiber-
prifung ldsst sich padagogisches Wissen als Zusammenhang von Vermittlungswissen
(Wissen tiber Wissensvermittlung), aneignungsbezogenem Vermittlungswissen (Wissen
iiber aneignungsbezogene Wissensvermittlung) und Uberpriifungswissen (Wissen iiber
Wissenstiberpriifung) spezifizieren. Die Ausprigungsart und -intensitit der einzelnen
Dimensionen sowie ihre variierenden Relationen sind dabei nicht im Vorfeld theore-
tisch-normativ, sondern nur empirisch-rekonstruktiv zu bestimmen.

3.1 Vermittlungswissen

In den Experteninterviews gibt es vielfiltiges Wissen dariiber, dass und wie im Unter-
nehmen bzw. Verein Wissen vermittelt wird (werden soll). Dieses Wissen iiber Wissens-
vermittlungsprozesse kann als (Wissens-) Vermittlungswissen bezeichnet werden. Es ist
zum groflen Teil explizit verfiigbar, wird adressatenspezifisch beschrieben sowie in den
unterschiedlichsten Formen und Methoden seines Finsatzes detailliert erliutert. Das
grofe Repertoire an Vermittlungswissen, das in beiden Bereichen vorhanden ist, ldsst
sich in dreifacher Weise spezifizieren:

Zunichst bezieht sich das Vermittlungswissen auf diejenigen Kontexte, in denen in
intensiver personen- oder gruppenbezogener Form Prozesse der Wissensvermittlung/
Beratung/Hilfeplanung stattfinden. Als diesbeziigliche Kontexte finden u.a. Ausbildung,

3 Insgesamt wurden in beiden Feldern je 15 Experteninterviews aus den unterschiedlichsten Berei-
chen erhoben und 6 Gruppendiskussionen aufgenommen. Die Auswertung der Interviews, auf die
wir hier vor allem rekurrieren, sollte unter dem Aspekt padagogischen Wissens zum einen die in-
dividuellen Gestaltungsmuster pidagogischer Kommunikation, zum anderen die subjektiven
Grenzziehungen zwischen padagogischer Kommunikation und anderen Kommunikationsformen,
erhellen die das Verhiltnis der Akteure zum Umgang mit Wissen unter den Bedingungen institu-
tioneller Mehrdeutigkeit bestimmen.
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Fortbildung, Lehrginge, Kurse, Unterricht, Praktika, Trainee- und Schulungsprogram-
me, Moderationsgruppen, workshops, Vortrage, Prisentationen und Beratung in den
Experteninterviews Erwihnung. Ebenso werden die eingesetzten Methoden (Einzelun-
terricht, Gruppenarbeit, interne Differenzierung, Beratungsmethoden, etc.) und Me-
dien (Folien, videobasierte Kurzfilme, Beamer, Overheadprojektor, Tafel) angesprochen.
Uberdies existiert ein differenziertes geschlechts-, berufsgruppen-, regional- und
krankheitsspezifisches Adressatenwissen, dem je unterschiedliche Formen der Wissens-
vermittlung entsprechen.* Allein die Kenntnis dieser vier Dimensionen (Kontexte, Me-
thoden, Medien und Adressaten) der Wissensvermittlung samt ihrer unterschiedlichen
Verbindungen macht deutlich, iiber welch differenziertes Vermittlungswissen sowohl
der Unternehmens- wie der Sozialbereich verfiigen.

Des Weiteren werden von den Experten beider Bereiche eine Fiille von organisa-
tionsbezogenen Kommunikationsroutinen angesprochen, durch die in systematischer
Weise Prozesse der Wissensvermittlung zwischen Personen und Gruppen innerhalb und
zwischen den verschiedenen Abteilungen/Diensten organisiert werden. Abteilungsiiber-
greifende Sitzungen, Teambesprechungen, Gespriachsroutinen, workshops, Zukunfts-
werkstdtten, etc. stellen ein filigranes, verzweigtes, regelmafiig in Anspruch genomme-
nes Kommunikationsnetz dar, das mit unterschiedlichen Reichweiten (Personenanzahl),
abgestufter Periodizitit (wochentlich, monatlich, halbjdhrlich, jihrlich) und hybriden
Arrangements (Wissensvermittlung in Verbindung mit Geselligkeit) nicht nur der Ab-
stimmung, Koordination und Entscheidungsfindung dient, sondern fiir die Beteiligten
auch ein zentraler Ort der Wissensvermittlung, des Informationsaustauschs und der Re-
flexion darstellt. Um die Fliichtigkeit der Interaktion auf diesen Sitzungen zu bearbei-
ten, werden die Besprechungen protokolliert und sowohl fiir die Anwesenden wie fiir
die Nicht-Anwesenden dokumentiert. Die Protokolle dienen der Ergebnissicherung, der
Entwicklung von Aufgabenlisten, dem Vermerk von Aufgaben und Verantwortlichen,
der zeitlichen Terminierung, etc. Die Gesamtheit der Kommunikationsroutinen ist in
Kommunikationspldnen festgehalten, in denen auch verbindlich festgelegt wird, wer je-
weils Teilnehmer ist, welche Themen besprochen werden, ob es ein Protokoll gibt und
wer in den Verteiler aufgenommen ist. Die Kommunikationsroutinen samt Dokumen-
tation und Weitergabe (miindlich, per Umlauf) sind komplexen Lehr-/Lernarrange-
ments vergleichbar, in denen Wissensvermittlung planmifig gestaltet und gesteuert
wird. Das Vermittlungswissen der Beteiligten zielt auf die makro- und mikrodidaktische
Gestaltung und Steuerung von Kommunikationssituationen, in denen Wissensvermitt-
lung nicht nur praktiziert wird, sondern in denen auch die Erzeugung neuen Wissens
durch die Gleichzeitigkeit von kreativer Selbstorganisation und kontrollierender Uber-
prifung provoziert werden soll.

Neben der Wissensvermittlung in intensiven personenbezogenen settings und Pro-
zessen der Wissensvermittlung in hybriden Kommunikationsroutinen wird als dritte

4  Als Adressaten werden in beiden Bereichen nicht nur Mitarbeiter und Klienten/Auszubildende un-
terschieden, sondern auch Unternehmenskunden, Schulen, Nachbarschaft, Offentlichkeit, Eltern-
schaft, Sozialamt oder Einrichtungen wie Kirchen, Sicherheitsdienste, Flughafen, Ordnungsamt.
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Variante des Vermittlungswissens in beiden Bereichen die Wissensvermittlung in tech-
nisch-medialen Arrangements thematisiert. Hier dominiert vor allem im Unterneh-
mensbereich dasjenige Vermittlungswissen, das sich iiber den allgemeinen Kommunika-
tionsdienst des Unternehmens hinaus zunehmend computergestiitzter Formen der Wis-
sensvermittlung iiber Internet und Intranet (E-Mail, chat-rooms, Internet-Commu-
nities, digitalisierte Expertenverzeichnisse und Dokumentensammlungen, etc.) bedient.

Quer zu diesen drei Dimensionen der intensiven, hybriden und extensiven Form der
Wissensvermittlung steht — zumindest im Unternehmen — die institutionelle Ausdiffe-
renzierung des Wissensmanagements, fiir das Wissensvermittlung bzw. die gezielte For-
derung des Austauschs von Wissen selbst das Vermittlungsthema darstellt. Das Vermitt-
lungswissen, das sich auf die Einfilhrung und Implementierung von Wissensmanage-
ment bezieht, arbeitet sowohl mit konventionellen Formen wie dem Vortrag oder der
Schulung als auch mit computertechnologischen Systemen wie Wissensdatenbanken
und Expertenverzeichnissen. Dariiber hinaus wird aber auch der Austausch von Wissen
von seiner sozialen Seite her thematisiert; insbesondere wird in dem ausgekliigelten Be-
sprechungswesen eine Form von Wissensmanagement gesehen (,,Jede Besprechung ist
Wissensmanagement ). Dessen Ziel ist die Vermittlung eines generalisierten Vermittler-
habitus: jeder Mitarbeiter soll potenziell ein Wissensvermittler werden und Wissen auf
Abruf oder auf Vorrat fiir andere bereit stellen. Das ganze Unternehmen wird in dieser
Perspektive als ein stindiges Geben, Zirkulieren und Nehmen von Wissen bestimmt, in
dem Prozesse des Weitergebens und Aufnehmens, Abstimmens und Moderierens, Do-
kumentierens und Bereitstellens von zentraler Bedeutung sind.

3.2 Aneignungsbezogenes Vermittlungswissen

Immer dann, wenn das breit geficherte Spektrum von Vermittlungswissen auf Aneig-
nungsprobleme von Personen oder Gruppen bezogen wird, immer dann, wenn Schwie-
rigkeiten der Koppelung zwischen Vermittlung und Aneignung thematisiert werden,
lasst sich von aneignungsbezogenem Vermittlungswissen sprechen. Vermittlungswissen
wird dadurch zum aneignungsbezogenen Vermittlungswissen, dass Aneignungsschwie-
rigkeiten bezeichnet und mit zumeist defizitdren Adressatenkonstruktionen sowie dar-
aus resultierenden Vermittlungsmodifikationen in Verbindung gebracht werden. Daher
wird in den Interviews gerade dort ein differenziertes Adressatenwissen greifbar, wo an-
tizipierte oder tatsichliche Aneignungsschwierigkeiten detailliert-analytisch oder bild-
haft-metaphorisch beschrieben werden: so etwa die Bewegungslosigkeit, Verwahrlo-
sung, Rupelhaftigkeit oder Verantwortungslosigkeit von Obdachlosen, die auf Krank-
heit (Alkohol, Sucht), mangelndes sprachliches Ausdrucksvermogen oder Beziehungs-
unfihigkeit zuriickgefithrt werden, oder die Widerstindigkeit und Trigheit von Unter-
nehmensmitarbeitern, die um ihren Arbeitsplatz bangen, den Verlust von Privilegien
fiirchten oder Verinderungen ihrer Arbeitsplatzsituation als lastige Stérung ansehen.
Aneignungsbezogenes Vermittlungswissen erscheint somit zunichst als adressaten-
spezifisches Diagnosewissen: welche Bedarfe hat ein Klient, welche individuelle Problem-
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konstellation ist bei einem Unternehmensmitarbeiter anzutreffen, iiber welches Vermao-
gen der Problembewiltigung oder Einsichtnahme verfiigt ein Obdachloser, welche An-
zeichen sprechen dafiir, dass im Rahmen einer Gruppenmoderation ,da jetzt plotzlich
einer zumacht oder sich nicht mehr beteiligt. Dieses Diagnosewissen wird hiufig nicht
als ein statisches, sondern als ein dynamisches, dem Erkenntnisprozess des Vermittlers
unterliegendes Wissen beschrieben, der nicht nur Kénnen und Wollen, Fihigkeit und
Wille bei den Betroffenen unterscheiden muss, sondern auch wissen muss bzw. wissen
sollte, wann jemand tiberfordert ist.

Das Wissen um die Mafinahmen und Methoden, die eingesetzt werden, um eine
problematische bzw. unsichere Aneignung zu beeinflussen, ldsst sich als aneignungsfor-
derndes Methodenwissen bezeichnen. In dieser Hinsicht verfiigen beide Bereiche iiber
eine Vielfalt entsprechenden Wissens. Es umfasst Appell, Ermahnung und Moralisie-
rung ebenso wie Beispiel, Vorbild und Hervorhebung von Erfolgsmodellen, es reicht
vom Elementarisieren, Ubersetzen und Verdeutlichen iiber Wiederholen, Variieren und
JFinhimmern®‘ bis hin zum Anweisen, Befehlen und Drohen bzw. Konfrontieren mit
negativen Ausschlussfolgen und Anzeigen von Scheitern als realer Alternative. Innerhalb
dieses Methodenspektrums kommt dem Elementarisieren und Ubersetzen eine besondere
Bedeutung zu. Elementarisieren heiflt nicht nur einfach anfangen, sondern bei Bedarf
noch eine Stufe tiefer ansetzen konnen. Insbesondere bei den Obdachlosen spielt das
Theorem der Niedrigschwelligkeit, der Anpassung an die relativ voraussetzungslose men-
tale Ausgangslage der Adressaten eine entscheidende Rolle. Aber auch im Unternehmens-
bereich lasst sich ein strukturelles Aquivalent identifizieren, fiir das die Metapher des ,klei-
nen Mannes an der Front* steht. Hier ist es insbesondere ein einflussreicher Abteilungslei-
ter im Unternehmen, der auf der Notwendigkeit einer Ubersetzungstitigkeit mit Blick auf
den beschrinkten Aneignungshorizont des einfachen Mitarbeiters insistiert. Pointiert
formuliert betreibt er didaktische Reduktion und Rekonstruktion, indem er komplexes
Wissen vereinfacht bzw. einen komplexen Gegenstand adressatenbezogen elementarisiert.

Aneignungsbezogenes Vermittlungswissen spezifiziert sich drittens in einem organi-
sationsbezogenen Ablaufwissen. Mitarbeiter in beiden Feldern verfiigen tiber genaue
Kenntnis der innerorganisatorischen Prozessabldufe, auf die hin die Bedarfe und Ein-
sichten ihrer Kunden/Klienten orientiert werden (miissen). Mitarbeiter bewegen sich
damit nicht nur innerhalb klar definierter Spielriume mit entsprechenden Zielvorga-
ben, die umgesetzt werden miissen. Sie wissen auch um die institutionellen Moglichkei-
ten einer arbeitsteiligen Bearbeitung von Problemlagen. So kann beispielsweise ein Aus-
bilder, der unter der — auch 6konomisch wichtigen — Mafigabe arbeitet, dass alle Auszu-
bildenden erfolgreich der Abschlusspriifung zugefiihrt werden miissen, Férdergruppen
zur gezielten Nacharbeit etablieren. Oder eine Fithrungskraft kann Veranderungspro-
zesse im Unternehmen tiber die Einrichtung entsprechender Moderatorengruppen be-
arbeiten, um dadurch die Akzeptanz seitens der betroffenen Mitarbeiterschaft zu ge-
winnen. Und ein Berater im Obdachlosenbereich wird die vorgesehenen Moglichkeiten
innerorganisatorischer Uberstellung und institutioneller Weitervermittlung nutzen, um
Klienten mit ihren diagnostizierten Problemlagen an den richtigen Ort und zum richti-
gen Spezialisten zu fithren.
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Aneignungsbezogenes Vermittlungswissen konkretisiert sich schliellich in einer
umgekehrten Klienten-Mitarbeiter-Relation als vermittlungsbezogenes Aneignungswis-
sen. In einer derartigen Perspektive werden Aneignungserfahrungen mit Blick auf und
in der Perspektive von (potenzieller) Vermittlung thematisiert bzw. Defizite und Prob-
leme der Vermittlungsseite und daraus abgeleitete Aneignungsnotwendigkeiten seitens
der Vermittler zur Sprache gebracht. Pointiert handelt es sich hierbei um ein Wissen
iiber die notwendige Selbstpadagogisierung der Vermittler, die sich etwa zielgerichtet in
Vermittlungssituationen begeben, um daraus fiir ihre eigene Vermittlungstitigkeit zu
lernen, oder die die Kritik ihrer Adressaten fiir die Verbesserung der eigenen Vermitt-
lungsaktivititen nutzen.

3.3 Uberpriifungswissen

In den Interviews zu beiden Bereichen lésst sich schliellich eine starke Ausdifferenzie-
rung und Vielfalt von Uberpriifungswissen feststellen. Dies betrifft sowohl miindliche
und schriftliche Formen der Uberpriifung als auch personen- und verfahrensbezogene
Routinen der Bewertung. So unterliegen Auszubildende und Laboranten regelmifligen
Leistungstests, deren Ergebnisse und Entwicklung in Protokollen dokumentiert werden.
Obdachlose werden bei ihren Beratungsterminen in festgelegten Zeitintervallen hin-
sichtlich der an sie gestellten und vereinbarten Aufgaben tiberpriift, wobei ihr Verhalten
insgesamt in Akten dokumentiert und in Entwicklungsberichten an das Sozialamt wei-
tergeleitet wird. Ebenso miissen sich Mitarbeiter beider Bereiche regelmifiig in Mitar-
beitergesprichen und Zielvereinbarungen tiberpriifen lassen. Des Weiteren fithrt die In-
stitutionalisierung von Feed-back und Evaluation zwischen Mitarbeitern, zwischen
Kunden und Mitarbeitern sowie zwischen Vorgesetzten und Mitarbeitern zu permanen-
ter direkter oder indirekter Leistungsiiberpriffung. Verfahren wie Kommunikationsrou-
tinen samt ihrer Dokumentation sind immer auch Uberpriifungsroutinen sowohl in
den Sitzungen selbst als auch in der dokumentierten Festschreibung von Verantwort-
lichkeiten und daraus resultierenden spéteren Uberpriifungsméglichkeiten. Fithrung
iiber Zielvereinbarung und Projektmanagement stellen ebenfalls routinisierte Verfahren
dar, die zugleich der Férderung und Uberpriifung von Mitarbeitern dienen. Besondere
Bedeutung erfihrt das Uberpriifungswissen im Rahmen der Institutionalisierung von
Wissensmanagement, bei dem nicht erwiinschtes Wissen zuriickgewiesen und falsches
Wissen korrigiert, systematisiertes Wissen adressatenspezifisch tibersetzt und vermittel-
tes Wissen richtig angewendet werden muss. In zugespitzter Form ist Uberpriifungswis-
sen schlieflich bei der Personalrekrutierung greifbar, bei der es darum geht, dem Un-
ternehmen geeignete Bewerber und dem Verein anspruchsberechtigte Obdachlose mit
stark selegierender Wirkung zuzufiihren.> Insgesamt ldsst sich dieses vielfiltige Uber-

5 Das Prozedere ist in beiden Bereichen strukturell dhnlich. Sowohl im Unternehmen als auch im
Verein werden potentielle Bewerber (viele) durch ein gestaffeltes und miteinander vernetztes An-
gebot angesprochen (aufsuchende, niedrigschwellige Personal- und Sozialarbeit). Die erfolgreiche



334 Thementeil

prifungswissen nach den Kriterien personenbezogen — routinisiert, miindlich — schrift-
lich, offen — verdeckt, direkt — indirekt selektiv, zertifiziert — nicht zertifiziert unter-
scheiden.

3.4 Zusammenhangsbildung und iibergreifendes Deutungswissen

Der Zusammenhang dieser drei Wissensformen wird in den Interviews nur selten expli-
ziert. Die Thematisierung vollzieht sich zumeist dort, wo entsprechende pddagogische
Rollen (Ausbilder, Berater, Trainer, Moderator) ausdifferenziert sind und diese von ei-
ner Person schwerpunktmiflig wahrgenommen werden. In den meisten Fillen zeigt sich
die Zusammenhangsbildung nur indirekt, wenn etwa beim Thema Wissensmanagement
von den Fiithrungskriften sowohl die technische, soziale und interaktive Seite der Wis-
sensvermittlung angesprochen als auch — zumindest in Ansétzen — auf die Schwierigkeit
der auf Einsicht setzenden Anreizung, der langsamen Gew6hnung oder der unterneh-
mensoffentlichen Teilhabe der Mitarbeiterschaft hingewiesen wird. Insgesamt ist bei
den Experten eine starke Betonung und differenzierte Handhabung des Vermittlungs-
und Uberpriifungswissens feststellbar, wihrend das aneignungsbezogene Vermittlungs-
wissen eher sporadisch auftritt und die konkreten Probleme des ,wie* der Umsetzung
meist ausgespart werden. Insofern ist padagogisches Wissen in seinen prozeduralen
Dimensionen zwar plural, situativ und lokal in vielfiltiger Weise vorhanden, in seiner
Zusammenhangsbildung jedoch eher fliichtig, rudimentir und instabil. Dies gilt vor al-
lem dann, wenn man die Ebene der Einzelinterviews fokussiert. Betrachtet man aller-
dings die Gesamtheit der Interviews als eine — auch arbeitsteilig vorgebrachte — Form
der Darstellung des Unternehmens bzw. des Vereins, ist die Fiille des vorhandenen, or-
ganisatorisch, institutionell und biografisch gebundenen pidagogischen Wissens be-
trachtlich. Auch wenn in den Interviews an keiner Stelle ein globales Konzept absichts-
voller padagogischer Steuerung sichtbar wird, so kann faktisch dennoch eine netzwerk-
artig verbundene Vielfalt von pidagogischem Wissen bei Bedarf aktualisiert werden.
Diese — fast iiberall und stindig — verfiigbare Potenzialitidt hingt nicht so sehr damit
zusammen, dass piddagogisches Wissen aufgrund spezialisierter und ausdifferenzierter
pidagogischer Handlungsrollen in beiden Bereichen etabliert ist, sondern damit, dass
padagogische Handlungsweisen und piddagogisches Wissen in den unterschiedlichen
Rollensegmenten, die Mitarbeiter auszufiillen haben, vielfiltige, z.T. auch parasitire
Verbindungen eingehen. Die Rolleneigenschaften und das damit verbundene Wissen
von Moderatoren, ,Kiimmerern’, Tutoren, Wissensvermittlern, Wissensmanagern, Co-
achs, Begleitern, Evaluatoren, etc. werden von einem zunehmend gréfieren Kreis von
Mitarbeitern in ihr alltigliches Handeln integriert, sodass dieselben Personen zwischen

Einmiindung (wenige) wird im Unternehmen (erfolgreiche Bewerbung) durch ein gezieltes Be-
werbertraining padagogisch entschirft, wihrend sich im Verein (erfolgreiche Aufnahme und Ver-
mittlung) ein langer Prozess der juristischen, 6konomischen und pidagogischen Bedarfsklirung
mit entsprechenden Selektionen anschliefit.
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verschiedenen Rollen permanent hin- und herwechseln und dabei unterschiedlichste
Wissensbestinde aktualisieren (konnen und miissen). Die Universalisierung padagogi-
schen Wissens geht in dieser Hinsicht einher mit der Universalisierung padagogischer
Rollensegmente, die temporir und situativ von einem immer grofleren Personenkreis
ausgeiibt werden. Zum anderen hingt die verfiigbare Potenzialitit pidagogischen Wis-
sens mit der medientechnischen und kommunikativen Durchdringung beider Bereiche
zusammen, die das Handeln von Personen unter dem Gesichtspunkt seiner stindigen
Entwicklungs- und Verbesserungschancen reflexiv bearbeitbar macht. In dieser Hinsicht
ist die Universalisierung padagogischen Wissens Motor und Resultat der Spiegelungs-
und Reflexionsmoglichkeiten, die sich durch die zunehmende Kommunikation und
Versprachlichung von Arbeit ergeben.

Als Angelpunkt padagogischen Wissens kann der Topos von den Entwicklungs- und
Verbesserungsperspektiven von Individuen bezeichnet werden. Er ist diejenige Deu-
tung, die den konkreten Operationen pidagogischer Kommunikation und den konkre-
ten Formen pidagogischen Wissens zugrunde liegt. Sie setzen als Fluchtpunkt voraus,
dass Individuen als entwicklungsfihige Personen gedacht werden, die nicht so bleiben
miissen (konnen), wie sie sind, sondern die sich aus dem heraus, was sie sind, entwi-
ckeln konnen (miissen). Entwicklung wird in diesem Zusammenhang als eine positive
Option gedacht, die als unterstellte Moglichkeit jedoch zugleich den Rang einer (poten-
ziellen) Verhaltenserwartung erfihrt. Unterstellte Entwicklungsfiahigkeit und angeson-
nene/zugemutete Verhaltensverdnderung laufen parallel; Potenzialitit wird in Normati-
vitit uberfuhrt. Gleichzeitig impliziert dieser doppelte Fluchtpunkt piadagogischer
Kommunikation und pddagogischen Wissens, dass die Realisierung dieser Entwick-
lungsmoglichkeiten und Veranderungszumutungen durch handelndes Eingreifen er-
moglicht wird, wobei sich dieser Eingriff sowohl im Modus piddagogischer Intervention
als auch im Modus aktiver Selbstpadagogisierung vollziehen kann. Auch in den beiden
von uns untersuchten Feldern ist dieser Fluchtpunkt pidagogischer Kommunikation
und piddagogischen Wissens greifbar. Er wird in unterschiedlicher Weise operationali-
siert und auf unterschiedliche Schliisselprobleme wie Einsicht-Druck, Freiwilligkeit-
Zwang, Vergangenheit-Zukunft, Biografie-Institution bezogen.

4. Selbstbeobachtung als Form (pddagogischer) Professionalitat

Pidagogische Professionalitit als die reflektierte Relationierung von Wissen und Kon-
nen basiert, wenn auch nicht ausschlieflich, auf dem Einsatz pidagogischen Wissens,
und zwar pidagogischen Wissens, aber auch pidagogischen Wissens.® Im Einsatz — und

6 Das Konnen als die — neben dem Wissen — andere Seite der paradoxen Einheit von radikalisiertem
Entscheidungs- und Begriindungshandeln wird im folgenden ausgeklammert. Zum Konzept pi-
dagogischer Professionalitit, das die individuellen Akteure als Ausgangspunkt der Institutionalisie-
rung pidagogischen Wissens betont und das eine Handlungs- und Kommunikationsform be-
zeichnet, die auch auflerhalb von professionellen Rahmungen anzutreffen ist, vgl. Nittel (2002).
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entsprechend kommuniziert in den Experteninterviews — ist das (piddagogische) Wissen
zunichst individuell, lokal, situations- und organisationsspezifisch. Es ist gebunden an
den jeweiligen individuellen Akteur, an seine arbeitsplatzbezogenen Erfahrungen und
an seine Berufsbiographie. Gerade diese ist ein wichtiger Ort seines Erwerbs, wenn es
nicht in (Weiter-)Bildungsveranstaltungen, wie einem Hochschulstudium oder einer
Fortbildung, systematisch erworben wurde. Die Wissensqualitit dieses Wissens ist nicht
durch den Bezug auf die (Erziehungs-)Wissenschaft oder eine pidagogische Profession
begriindet. Das in der lernbezogenen Kommunikation eingesetzte Wissen erzeugt sich
vielmehr ohne direkten, vereinheitlichenden Kontakt zur Erziehungswissenschaft und
zur pidagogischen Profession, auch wenn es nicht ohne jeden Bezug auf diese Referen-
zen ist.

Wenn das individuell eingesetzte (piddagogische) Wissen nicht durch externe Instan-
zen legitimiert und garantiert ist, wird die Erzeugung der Wissensqualitit des eingesetz-
ten Wissens zu einer wesentlichen Leistung der beteiligten Akteure selbst. Welches ist
nun der Modus, der dieses individuell in Anspruch genommene Wissen in gesellschaft-
lich anerkannte Formen von Professionalitit transformiert? Unsere Analysen bieten
Anhaltspunkte dafiir, dass die Entgrenzung und Universalisierung pidagogischer
Kommunikation und pidagogischen Wissens mit einer Tendenz zur (Universalisierung
der) Selbstbeobachtung einhergeht. Sie wird durch Kommunikationsprozesse stimu-
liert, die die Arbeit tiberlagern, ihr vorausgehen, ihr nachfolgen und die vielfach in en-
gem Zusammenhang mit Bewertungen, Evaluationen und Entscheidungen stehen.
Selbstbeobachtung ist diejenige Form, in der sich Reflexivitit als Bezug auf andere und
anderes im Inneren des individuellen Wissens einprégt. Sie ist zugleich die Form, in der
individuelle Akteure durch andere irritierbar werden. Solche Differenzerfahrungen
konnen die Reflexivitit, die Revision, die Kritik, aber auch die Bestitigung individuellen
Wissens steigern.

Vier Formen der Selbstbeobachtung lassen sich in den Experteninterviews unter-
scheiden:

Individuell-interne Selbstbeobachtung

In ihrer einfachen Form hat Selbstbeobachtung den Ausgangspunkt in individuellen Er-
fahrungen biografischer oder sachlicher Differenz. Vorausgesetzt sind dabei Individuen,
die tiber ein Gedichtnis verfiigen und sich auch an das erinnern konnen, was erfah-
rungsmiflig nicht gegenwirtig ist, sondern weit zuriickliegenden Zeitpunkten oder ent-
fernten Orten zuzuordnen ist. Um die Nutzung der Zeitdifferenz handelt es sich dort,
wo Individuen eigenes Wissen, das sie zu einem fritheren Zeitpunkt, etwa bei der Wis-
sensvermittlung, eingesetzt haben, mit dem Wissen vergleichen, das sie zu einem spite-
ren Zeitpunkt genutzt haben. Um die Nutzung primir einer Sachdifferenz handelt es
sich dort, wo Experten Erfahrungen in einem Tétigkeitsfeld in den Zusammenhang mit
Erfahrungen in anderen Feldern stellen. Das ist etwa dann der Fall, wenn das padagogi-
sche Wissen, das in der Fortbildung in den neuen Bundeslindern noch nahe der Wende
eingesetzt wurde, mit dem Wissen verglichen wird, das bei der tiblichen Fortbildung
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von Fiithrungskriften oder der Ausbildung von Chemiepraktikanten eingesetzt wird.
Diese Form der individuell-internen Selbstbeobachtung ist eng an das individuelle
Handeln gebunden. Sie lduft mit diesem unbemerkt mit und wird nur im Kontext be-
sonderer settings, wie dem eines Experteninterviews, kommuniziert.

Sozial stimulierte Selbstbeobachtung

Eine zweite Form der Selbstbeobachtung hat ihre Grundlage in der Differenz individu-
eller Akteure. Durch den Vergleich mit dem Wissen anderer wird das Individuum zur
Unterscheidung seines Wissens von anderem Wissen und insofern zu dessen Beobach-
tung veranlasst. Der individuelle Akteur verliert dadurch den selbstverstindlichen Be-
zug auf das in sein Handeln inkorporierte Wissen. Es wird als ein Wissen erkennbar, zu
dem es Alternativen gibt. Diese Form sozial eingebetteter Selbstbeobachtung kann na-
turwiichsig stattfinden, sie kann aber auch durch Kommunikationssettings offen oder
verdeckt veranlasst werden, die zusitzlich zu den normalen Arbeitsvollziigen im Unter-
nehmen etabliert werden. Ausdriicklich findet solche Stimulierung etwa durch die Ein-
fihrung einmaliger bzw. wiederholter Feedbackrunden oder durch kollegialen Aus-
tausch im Rahmen von Supervisions- bzw. Praxisreflexionsrunden statt. Eher implizit
wird solche wechselseitige Selbstbeobachtung durch routinemiflig oder auf in gréfieren
Abstinden stattfindenden Treffen angeregt, an denen verschiedene Beschiftigte regel-
miflig tiber ihre Arbeit(sprojekte) berichten. Das Wissen, etwa fiir durchgefithrte Pro-
jekte zur Verantwortung gezogen werden zu kénnen, forciert wiederum die (vorange-
hende) Selbstbeobachtung unter dem Aspekt der Beobachtbarkeit, des Beobachtetwer-
dens. Selbstbeobachtung kann damit wesentlich Selbstkontrolle bedeuten. Sie kann aber
auch die Entwicklung je individuell eingesetzten Wissens motivieren.

Medial provozierte Selbstbeobachtung

Eine besondere Rolle bei der Stimulierung kontinuierlicher Selbstbeobachtung spielt
die Einfithrung medialer Dokumentationen und Speicherung individuellen Wissens,
wie sie durch die neueren Informations- und Kommunikationstechnologien ermoglicht
wird. Einerseits wird durch die Verschriftlichung individuellen Handeln dieses als Wis-
sen anderen Akteuren sichtbar und operativ zuginglich. Es setzt die Akteure einem ge-
steigerten Selbstbeobachtungsdruck aus. Dieser kann dazu fithren, dass die Sichtbarkeit
des eigenen Handelns mitsamt den damit verkniipften positiven oder negativen Folgen
beim Handeln bereits antizipiert und nicht erst im Nachhinein bedacht wird. Anderer-
seits weify sich durch die Verschriftlichung seines Handelns jeder Akteur einer Fremd-
beobachtung ausgesetzt, die ihn wiederum zu einer dieser vorauseilenden, fremde Er-
wartungen an ihn antizipierenden Selbstbeobachtung provoziert. Es ist nicht zuletzt
dieser Kontrolleffekt, der dafiir verantwortlich ist, dass das individuelle Wissen nicht in

der gewiinschten Dynamik im Unternehmen prozessiert wird, sondern sein Fluss eher
blockiert bleibt.
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Organisatorisch und durch Vernetzung stimulierte Selbstbeobachtung

Neuere Entwicklungen in beiden Untersuchungsfeldern gehen in Richtung auf die or-
ganisatorische Einfithrung komplexer Arrangements zur Steigerung individueller und
sozialer Beobachtung. Die blof individuelle Verfiigung tiber Wissen, also auch tiber pi-
dagogisches Wissen, soll so fiir den Zugriff durch die Kommunikation geo6ffnet werden.
Solche Arrangements sind insbesondere mit den Konzepten des Wissensmanagements,
des Qualifikationsmanagements oder auch des sog. Intrapreneurship verbunden, das
den Mitarbeiter als Quasi-Unternehmer anspricht. Sind diese Konzepte erst einmal ein-
gefiihrt, wird erkennbar, dass es sich dabei nicht nur um Instrumente der Sichtbarma-
chung und Fremdbeobachtung von Mitarbeitern handelt, und zwar im Blick auf das
exklusiv an ihre Person gebundene Wissen (Wissensmanagement), im Blick auf bei ih-
nen moglicherweise vorhandene, aber noch verborgene oder unentwickelte innovative
Ideen (Intrapreneurship) oder im Blick auf individuelle (Qualitits-) Standards, an de-
nen sie ihr Handeln bewusst oder unbewusst orientieren. Weitaus nachhaltiger ist viel-
leicht die Wirkung als Instrument zur Stimulierung kontinuierlicher Selbstbeobach-
tung, da die Institutionalisierung von Fremdbeobachtung iiber das Beobachtete hinaus
— seien dies das individuelle Wissen, die Ideen oder die Handlungsstandards von Mitar-
beitern — bewusstseinsrelevante und verhaltenswirksame Folgen zeitigt.

Vor diesem Hintergrund entwickelt sich Pidagogische Professionalitit, in den von uns
untersuchten Feldern unterschiedlich. Im Unternehmen ist der Ausgangspunkt das zu-
fallige, intransparente und unsichtbare padagogische Wissen, iiber das Mitarbeiter indi-
viduell verfiigen, das nicht als professionelles Wissen anerkannt, ja, iiberhaupt nicht un-
ter diesem Aspekt beobachtet wird. Durch die Institutionalisierung von Selbstbeobach-
tung wird der personbezogene Raum der Selbstbeobachtung tiberschritten und dafiir
ein organisationsbezogener Raum etabliert. Diese von der Organisation in Regie ge-
nommenen Selbstbeobachtungsformen erzeugen tberhaupt erst die Voraussetzungen
pidagogischer Professionalitit, indem das zunichst nur individuell vorhandene pida-
gogische Wissen dem Prozess einer durch Fremdbeobachtung hervorgerufenen Selbst-
beobachtung ausgesetzt wird.” Im Falle des Vereins ist die Professionalitit der Akteure
zundchst von einer explizit pidagogischen Ausbildung und der Zugehorigkeit zu einer
padagogischen Profession gesichert. Sie gewihrleistet eine dauerhafte und verlissliche
Beobachtung des von einzelnen Mitarbeitern selbstverantwortlich eingesetzten padago-
gischen Wissens. Die Verantwortung fiir die Sicherung und Qualitit dieses Wissens ver-
lagert sich jedoch auch im Verein zunehmend weg von den einzelnen Akteuren hin zu
einer organisatorisch eingebetteten Kommunikationspraxis. Durch seinen Kommunika-
tionsbezug biiflt das Wissen einerseits an Gesichertheit, Stabilitdt, Dauerhaftigkeit und
Zentralitdt ein, durch seinen Organisationsbezug und seine schriftliche Kodifizierung
entwickelt es sich andererseits zu einem Wissen, {iber das die Organisation auch und ge-

7 Vgl in diesem Sinne auch zum Stellenwert von Reflexivitidt Helsper (2003).
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rade unabhingig von den einzelnen Mitarbeitern verfiigt. Gemeinsam ist beiden Fel-
dern, dass kommunikationsbezogene Selbstbeobachtung zu dem Medium wird, in dem
sich individuelle und organisationale Beziige des (pidagogischen) Wissens so verbin-
den, dass zunichst beildufig stattfindende Selbstbeobachtung sich zunehmend instituti-
onell verfestigt und differenziert. Sie geschieht implizit, explizit oder reflexiv, einmalig,
periodisch oder kontinuierlich, individuell zufillig, interaktiv gebunden oder organisa-
torisch geregelt.

5. Doppelte Professionalitédt lebenslangen Lernens

Lebenslanges Lernen als ein offenes, sozial-rdumlich vernetztes Modell des Lernens setzt
die Institutionalisierung und tendenziell universelle Aktualisierbarkeit piddagogischer
Kommunikation und padagogischen Wissens voraus — ebenso wie piddagogische Kom-
munikation und pidagogisches Wissen zur zunehmend universellen Institutionalisie-
rung von lebenslangem Lernen beitragen. Pddagogische Kommunikation und pidago-
gisches Wissen sind dabei keineswegs nur in piddagogische Felder und Handlungskon-
texte eingelagert, sondern auch jenseits disziplindrer und professioneller Bezugssysteme
in den unterschiedlichsten Institutionalisierungsformen etabliert. Gerade in den beiden
von uns analysierten Untersuchungsfeldern konnte aufgezeigt werden, dass sich die Ge-
nerierung, Stabilisierung und Sicherung des (piddagogischen) Wissens als Wissen durch
die Beteiligten in einem kontinuierlichen Prozess der individuellen und kollektiven
Selbstbeobachtung vollzieht — (zunehmend) unabhingig von disziplindren und/oder
professionellen Beziigen. In diesem Sinne sind die Akteure im Feld nicht nur Experten
fir aneignungsbezogene Vermittlungsprozesse und das darauf bezogene Wissen. Viel-
mehr verkdrpern sie auch Lerner, die sich als Individuen gleichsam zur Selbsterzeugung
und — im Sinne des lebenslangen Lernens — zur bestindigen Selbstfortsetzung iiberlas-
sen sind. Thr Lernen hingt wesentlich von den (auch methodischen) Kompetenzen, Fi-
higkeiten und dem Wissen ab, das sie iiber sich unter dem Aspekt ihrer (Selbst-)
Verinderung und darauf bezogener Aneignungsprozesse erlangt haben. An den Exper-
teninterviews ldsst sich — soweit man sie unter dem Aspekt der Selbstorganisation ihres
Lernens betrachtet — erkennen, dass dieses Aneignungswissen in hohem Mafie von der
kommunikativen Etablierung eines Selbstbeobachtungshabitus abhangt. Nicht (primir)
durch den Bezug auf pidagogisches (Vermittlungs-)Wissen beweist und bewdhrt und
sich ihre Professionalitit, sondern vor allem durch die Entwicklung eines Selbstbe-
obachtungshabitus.®

Selbstbeobachtung wird damit in doppelter Hinsicht zur Voraussetzung, zum Motiv,
zum generativen Kern des lebenslangen Lernens. Sie schligt die Briicke zwischen der
auf piadagogischem (Vermittlungs-)Wissen zentrierten Professionalitit des Lehrens und
der auf individuellem Aneignungswissen zentrierten Professionalitit des Lernens. Wih-
rend Professionalitit als die reflektierte Relationierung von Wissen und Kénnen in den

8 Vgl. in diesem Sinne auch zum Ubergang vom individuellen Lerner zum Lernhabitus Nolda (2004).
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gangigen Untersuchungen vor allem als eine Bezugsdimension vermittlungsbezogenen
(pddagogischen) Handelns gesehen wird, ist Professionalitit als eine Bezugsdimension
aneignungsbezogenen Handelns eher ungewo6hnlich. Im Konzept des lebenslangen Ler-
nens — so kann man die Befunde unserer Analysen interpretieren — sind beide Dimen-
sionen jedoch miteinander verbunden/verbindbar. Zugespitzt formuliert ldsst sich von
der Professionalitit lebenslangen Lernens in einem doppelten Sinne sprechen: Profes-
sionell ist dieses Lernen dann, in seine Aneignungsoperationen fiir die Beteiligten selbst
zum Thema werden, wenn Aneignung sich selbst zum Adressaten von Beobachtung
macht, wenn Aneignungsfihigkeiten und -schwierigkeiten zum kontinuierlichen Be-
standteil von Selbstreflexion werden. Professionell ist dieses Lernen aber auch — und
darauf lag ein Schwerpunkt unserer Analysen —, wenn sich das Lernen im Sinne einer
individuumbezogenen Aneignung zugleich unter dem Gesichtspunkt seiner adressaten-
bezogenen Vermittlung, d.h. seines potenziellen Lehrens prozessiert und organisiert.
Anders formuliert: die Professionalitit lebenslangen Lernens zeigt sich darin, dass das
Lernen unter dem Gesichtspunkt eines moglichen spiteren Lehrens beobachtet wird
und damit stindig zwischen Vermittlungs- und Aneignungsoptionen changiert. Lehren
und Lernen bilden damit nicht eine eindimensional lineare Abfolge — im Sinne einer
»synthetisch-harmonisierenden Denkform“ —, sondern — im Sinne einer ,analytisch-
kombinatorischen Denkform® (Kondylis 1991) — einen dynamischen, sich wechselseitig
bedingenden und verstirkenden Zusammenhang. Lebenslanges Lernen bedeutet somit
gleichzeitig lebenslanges Lehren und die Generalisierung eines Lernerhabitus bedeutet
zugleich die Generalisierung eines Vermittlerhabitus. Die Rede von der Professionalitit
lebenslangen Lernens zielt auf diese Verbindung einer kontinuierlichen, beobachteten
und reflektierten Aneignung und Weitergabe von Wissen.
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Abstract: The author develops a concept of the narrative which he then combines with a theory of
human acting. The resulting narrative theory of acting is then integrated into his educational-
philosophical considerations. These focus on the issue of children’s actions and on the question of a
child’s responsibility for his or her actions: children are described as responsible persons, as “authors of
their own life” who, however, in the construction of their personal “story’, depend on the adoption of

reasons for acting from that form of living to which they have been introduced in the process of their
education.
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