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WALTER HORNSTEIN/CHRISTIAN LUDERS

Professionalisierungstheorie und pAadagogische
Theorie

Verberuflichung erzieherischer Aufgaben und pédagogische Professionalitiit

Zusammenfassung

Je mehr pddagogische Aufgaben von Berufserziehern anstatt von ,Lajen® wahrgenommen
werden, desto dringlicher wird es, die Frage nach dem Spezifischen der pédagogischen
Professionalitdt zu kldren. Der Beitrag analysiert am Beispiel verschiedener p#dagogischer
Berufsgruppen, wie der VerberuflichungsprozeB in den jeweiligen Feldern professionstheoretisch
begleitet worden ist und untersucht vor allem die Frage, wieweit es bisher gelungen ist, das
Spezifische pédagogischer Professionalitéit herauszuarbeiten. Angesichts bislang wenig befriedi-
gender Ergebnisse wird vorgeschlagen, auf der Basis einer Hermeneutik pidagogischer Problem-
lagen in einer situations~, feld- und institutionenbezogenen Weise von der Struktur pédagogischer
Aufgabenstellungen aus zu einer inhaltlichen Bestimmung pédagogischer Professionalitit zu
kommen.

1. Ausgangspunkt

Bereits in den zwanziger Jahren dieses Jahrhunderts hat A. FISCHER in seinem
klassisch zu nennenden Vortrag iiber ,,Erzichung als Beruf“ (1921) auf die
Probleme hingewiesen, die seiner Auffassung nach mit der zunehmenden
beruflichen Organisation erzieherischer Aufgaben verbunden sind. Erziehung
berufsfrmig zu organisieren, war fiir ihn in gewisser Weise paradox, weil erin
der Erziehung eine ,,Menschenleistung® sah, die nicht einfach an Professionelle
abgetreten werden kann. Thm schien durch die ,,Entstehung und Entwicklung
der Erziehung als Beruf ... die Erziehung selbst geradezu von innen heraus
bedroht* (FiscHer 1950, S. 37).

Heute, rund sechs Jahrzehnte nach dieser Feststellung, stehen wir an einem
Punkt, der durch einen gewaltigen Schub in Richtung der von A. FiSCHER ins
Auge gefa3ten Entwicklung charakterisiert ist. Seit Mitte der sechziger Jahre
hat sich der Proze der Verberuflichung pédagogischer Titigkeiten sowohl
durch interne Differenzierung und Ausdifferenzierung bestehender Erzieher-
berufe wie durch die Besetzung bisher von Laien wahrgenommener Felder und
Aufgaben durchgesetzt!. Die einschldgigen Diskussionen innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft bezogen sich bislang allerdings weniger auf die Riickwir-
kungen dieses Vorgangs auf die Erziehung im ganzen — Ausnahmen waren am
ehesten im Bereich der Jugendarbeit zu konstatieren (vgl. HORNSTEIN u.a.
1982, S. 193ff.) —, sondern auf die interne Ausgestaltung dieses Verberufli-
chungsprozesses, also auf die professionelle Gestaltung der Berufserzieher-
rolle. : :

Demgegeniiber gibt es heute jedoch eine Reihe von Anlissen und Entwick-
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lungen, die auf neue und virulente Konstellationen verweisen, die auch fur die
Berufsproblematik aus pidagogischer Sicht bedeutsam sind und Diskussions-
und Verstdndigungsbedarf erzeugt haben. Zu diesen Entwicklungen geho-
ren:

— Die Erosion der traditionellen Berufsrolle: Sowohl in den industriellen
Kernsektoren (vgl. zusammenfassend Beck 1986, S. 2201f.) als auch im
Bereich der Sozial- und Erziehungsberufe losen sich zunehmend das
traditionelle Berufsverstéindnis und seine Funktion auf. Zu nennen ist dabei
nicht nur das Problem der Arbeitslosigkeit der Absolventen, sondern ebenso
die Flexibilisierung der Arbeitszeiten und -formen und die vielfiltigen
Mischungsverhéltnisse zwischen ,,Laien“, Ehrenamtlichen, Semi-Professio-
nellen, Hauptamtlichen und Professionellen.

~ Das verénderte Verhiltnis von Experten bzw. Professionellen sowohl
gegeniiber Adressaten als auch Laienhelfern und -erziehern. Dieser Wandel
der Beziehungen manifestiert sich nicht nur in der Expertenkritik bzw.
-skepsis, die heute nicht mehr nur Thema der Expertenist, sondern zu weiten
Teilen alltéglich geworden ist. Ebenso erwidhnt werden muf3 die offenbar
zunehmende Autonomisierung des Umgangs mit pddagogischen Angeboten
durch die Adressaten: Was in der Jugendarbeit als ,,Gebrauchswertorientie-
rung® der Jugendlichen (R. MUNCHMEIER) und in der Erwachsenenbildung
als ,,autonome Aneignung“ der Kursinhalte durch die Teilnehmer (KADE
1989) beschrieben wird, erscheint in der Schule als ein Strategisches
Sicheinlassen auf die Lerninhalte von seiten der Schiiler. Als Folge davon
verlieren Professionelle ihren Kompetenzvorsprung und ihr Zustindigkeits-
monopol. Weil zugleich Erziehung, Sozialisation und Hilfe nicht nur in
pédagogischen Berufsfeldern und Organisationen stattfinden, erscheinen
mittlerweile bestimmte Praxisfelder von ihrer Struktur her als nicht profes-
sionalisierbar im traditionellen Sinne (fiir die Jugendarbeit vgl. Bou-
NiSCH/MUNCHMEIER 1987, S. 391f.). SchlieBlichist in diesem Zusammenhang
an den gesellschaftlich induzierten Wandel padagogischer Problemlagen und
die Entstehung neuer gesellschaftlicher Risikolagen zu erinnern, die das
bisherige Verstéindnis Professioneller problematisieren (vgl. HORNSTEIN
1984). So macht beispielsweise W. ScHEFoLD darauf aufmerksam, daB sich
Professionelle in ihrem potentiellen Bezug zu den neuen Themen (Frieden,
Okologie, gesellschaftliche Risiken u.4.) ,,nicht mehr prinzipiell von Kin-
dern und Jugendlichen unterscheiden® (ScueroLp 1987, S. 171). Dement-
sprechend blieben professionelle Geschicklichkeit und methodische Phanta-
sie fiir die Praxis zwar gewif3 wichtig, ,,als Kern eines professionellen Habitus
werden sie entwertet” (ebd.). Stattdessen gewinne der Pidagoge als
»Zeitgenosse* an Bedeutung.

— Nichtintendierte Nebenfolgen der Vergesellschaftung der Erziehung: Nach
25 Jahren extensiv vorangetriebener Vergesellschaftung der Erziehung und
der Etablierung entsprechender Organisationen und Institutionen hat sich
die Ausgangslage fiir paddagogische Berufe grundlegend verindert. Zuneh-
mend muf deshalb die Frage gestelit werden, ob und inwieweit die sozialen
Berufe nicht selbst an der Produktion sozialer Probleme organisatorisch und
institutionell beteiligt sind. Damit héingt auch zusammen, daB die Reflexion
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zu diesem Themenkomplex nicht umhin kann, die in den letzten 20 Jahren
angehéuften Erfahrungen im Zusammenhang mit der Professionalisierung
péddagogischer Berufe und dem teilweise erfolgreichen AbschluB der berufs-
standischen Aufstiegsprojekte zu beriicksichtigen. Zwar gibt es bislang kaum
gesichertes empirisches Wissen iiber den Umgang von akademisch ausgebil-
deten Pédagogen in ihren jeweiligen Praxisfeldern mit dem im Studium
erworbenen Wissen und den dabei gemachten subjektiven Erfahrungen wie
~objektiven Wirkungen“; doch weisen vergleichbare Forschungsergebnisse
aus dem Kontext der soziologischen Verwendungsforschung (vgl.
Brck/Bonss 1989) darauf hin, da derartige empirische Untersuchungen das
berufliche Selbstverstindnis und seine Funktion erheblich in Frage stellen
und verunsichern kénnen.

Diese Situation bietet, dariiber kann kein Zweifel bestehen, AnlaB genug zur
erzichungswissenschaftlichen Reflexion der seit A. Fiscusrs Beitrag auf dem
Tisch liegenden Fragen. Das kann hier selbstverstéindlich nur in Ausschnitten
geschehen. Aussichtsreich erscheint es, in einer exemplarischen, vergleichen-
den Perspektive beziiglich verschiedener pédagogischer Praxisfelder zu priifen,
wie innerhalb des jeweiligen Feldes der ProzeB der Verberuflichung profes-
sionstheoretisch erortert wird, mit Hilfe welcher Konzepte die damit zusam-
menhéngenden Fragen diskutiert werden und welche Diskussionsmuster sich
dabei herausgebildet haben. Besondere Aufmerksamkeit soll dariiber hinaus
die Frage finden, in welcher Weise in den jeweiligen Diskursen auf die eben
genannten Konstellationen Bezug genommen wird, d.h. in welcher Weise sie
reflexiv beantwortet oder aber ausgeklammert werden.

Fruchtbar erscheint ein Vergleich zwischen Lehrerbildung bzw. Schule
einerseits und Sozialpaddagogik mit einem Blick auf die Erwachsenenbildung
andererseits. SchlieBlich bietet sich die Auseinandersetzung mit der Medien-
pddagogik an, weil hier ein gutes Beispiel fiir eine eben erst beginnende
Diskussion zu Verberuflichung und Professionalisierung und fiir einen
bestimmten, spiter zu erlduternden Typus von Verberuflichung vorliegt.

2. Vergleichende Analysen
2.1. Beispiel: Lehrer — Verberuflichung und Professionalisierung

Die Rezeption des Professionsbegriffs in bezug auf den Lehrerberuf vollzieht
sich in zwei sehr unterschiedlichen Zusammenhéngen. Er fungiert erstens als
Unterstiitzung zum Abschlufl und zur inneren Ausgestaltung des ,,Aufstiegs-
projekts® vor allem der Volksschullehrerschaft im Zusammenhang mit dem
durch Bildungsreform aufgegriffenen neuen Vergesellschaftungsschub der
Erziehung. Neben dem Rollenbegriff, der zahlreiche Arbeiten zur Lehrerrolle
anregte (z.B. ComBE 1972; MOLLENHAUER 1970; LANGE-GARRITSEN 1972),
dient der Professionsbegriff als Instrument zur Analyse der spezifischen
Leistungen des Lehrers im Kontext der Modernisierung der &ffentlichen
Erziehung, seiner gesellschaftlichen Funktion und seiner Kompetenz und
Qualifikation. Theoretisch beziehen sich dabei nahezu alle Autoren (vgl. z.B.
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DORrING 1972; KRUGER 1973; REINHARDT 1972; HoLZAPFEL 1975) ausdriicklich
auf die einige Jahre zuvor erschienenen berufssoziologischen Arbeiten von A.
Hesse (1968) und H. DaHEM (1969), in denen erstmals einem breiteren
deutschen Publikum der Stand der amerikanischen Debatte zur Professionali-
sierung vermittelt wurde. Allerdingsist die Art der Rezeption durch spezifische
Prémissen geprégt, etwa durch die Forderung nach Aufwertung des Lehrer-
berufs, ferner durch die realistische Annahme, daB Verbeamtung und Struktur
des staatlich kontrollierten Schulwesens auch kiinftig, wenn auch als errati-
scher Block, die Rahmenbedingungen darstellen werden. Daraus resultieren
spezifische Merkmale der Rezeption: Betonung des spezialisierten Wissens als
Basis der Profession, das Zuriicktreten aller derjenigen Momente des Profes-
sionsbegriffs, die mit dieser besonderen Situation des Lehrerberufs nicht ohne
weiteres vereinbar sind (Autonomie des beruflichen Handelns, Schaffung eines
Kompetenzgefilles und damit verkniipfte Abwehr von Laienanspriichen,
selbsténdige Verfiigung iiber die Kriterien und Bedingungen der Zulassung des
Nachwuchses usw.). Der Professionsbegriff wird als Kampfbegriff fiir Aufstieg
und zur Abwehr biirokratischer Kontrollanspriiche verwendet.

Zweitens taucht der Professionsbegriff — diesmal allerdings in eher diffuser
Form - im Kontext von Lehrerarbeitslosigkeit und der dadurch ausgeldsten
Debatte iiber die Frage auf, wie sich die Lehrerausbildung auf diese Situation
einstellen sollte. Hier wird der Professionalitéitsbegriff sowohl verwendet, um
die Frage nach der Ausrichtung der Lehrerausbildung auf die Berufspraxis in
der Schule als auch um das Problem der inhaltlichen Ausrichtung der
Lehrerausbildung angesichts voraussehbarer mangelnder Beschiftigungsmog-
lichkeiten zu diskutieren (vgl. Furck 1986 und die einschligigen Beitrige in
HEID/KLAFKI 1985 und BECK u.a. 1988).

Im Kontext dieser Diskussion wird von dem Professionalisierungsbegriff bzw. seinen
Komposita in unterschiedlichem Sinne Gebrauch gemacht: ,Professionalitit® wird
zunéchst eher skeptisch gesehen; unter Ent-Professionalisierung wird h#ufig die
Forderung nach Abkoppelung der Ausbildung von einem bestimmten Berufsfeld, hier:
der Schule, verstanden (Bunk 1982). Andererseits wird mit diesem Begriff aber auch
der Verzicht auf eine spezifisch inhaltliche Qualitit einer an einem Beruf orientierten
Ausbildung gefordert. SchlieBlich wird ein nicht geringer Teil der Diskussion zum
Thema Lehrerarbeitslosigkeit und Professionalisierung unter dem Topos der ,,Polyva-
lenz® der Lehrerbildung gefiihrt (vgl. dazu vor allem die Beitridge auf dem Kieler
DGfE-Kongrel in Hemn/KrLarkr 1985, S. 409ff. und in BADER u.a. 1987).. Die
Gegeniiberstellung ,,Polyvalenz (= Mehrwertigkeit — nicht »Mehrdeutigkeit®, vgl.
Harr 1985, S.409) vs. Professionalisierung verweist dabei auf die zun#chst als
Alternativen gedachten Mdglichkeiten, anstelle einer auf den Lehrerberuf ausgerich-
teten professionellen, d.h. vor allem wissenschaftlich grundgelegten Ausbildung eine
Offnung derart vorzunehmen, daf die Ausbildung nicht nur auf das Lehramt, sondern
auch auf nichtschulische berufliche Verwendungssituationen vorbereitet. Diese Posi-
tion lebt vom Glauben daran, daB die bisher erreichten Standards der Lehrerausbildung
sowohl Elemente enthalten, die im Sinne einer Erweiterung der Qualifikation iiber die
Lehrerrolle hinaus geniitzt wie auch durch neue Angebote so erweitert werden konnen,
daB ein breiteres berufliches Anwendungs- und Einsatzfeld erreichbar ist (vgl. BADER
u.2.1987, 8. 54). Lediglich HAUSSER/MAYRING sind der Meinung, daB8 Lehrerarbeitslo-
sigkeit als Einstiegsarbeitslosigkeit kein AnlaB sei, das Konzept einer auf den
schulischen Lehrerberuf ausgerichteten Lehrerausbildung zugunsten einer »poOlyvalen-
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ten“ Ausbildung tiber den Haufen zu werfen: »Polyvalenz“, so die Autoren, gleiche der
Forderung nach einer ,eierlegenden Wollmilchsau“ (HAusSER/MAYRING 1985,
S. 495).

Die Einstiegsarbeitslosigkeit der Lehrer, so zeigt sich an diesem knappen
Uberblick, ist also zum Anlaf einer kontroversen Diskussion iiber die Zukunft
der Lehrerbildung geworden, bei der nichts anderes zur Debatte steht als der
seit dem Beginn der 70er Jahre erreichte Stand einer fiir alle Lehrer
gleichermalfen als notwendig erachteten wissenschaftlichen, auf die Berufsti-
tigkeit des Lehrers in der Schule ausgerichteten Lehrerbildung. Uber dieser
Diskussion darf allerdings nicht vergesssen werden - und insofern hat sie einen
etwas gespenstischen Anstrich —, da sich,von der Offentlichkeit kaum mehr
registriert, faktisch Entwicklungen vollziehen, die geeignet sind, wesentliche
Elemente dieses bereits vor Jahren erreichten Standes in Frage zu stellen. Dazu
gehoren vor allem die rigorose Reduzierung von Lehrerbildungskapazititen
(BAYER/HABEL 1988), die Auflosung eines integrativen Lehrerausbildungskon-
zeptes in Bremen (s. ebd.), ein technokratisch gewendetes Verwissenschaftli-
chungskonzept, das die fachdisziplindre Struktur in den Vordergrund stellt,
oder schlieBlich die Einfiihrung von ,,Zusatzqualifikationen® (z.B. fiir inter-
kulturelle Erziehung), um dem durch die Einstiegsarbeitslosigkeit der Absol-
venten erzeugten Druck zu entgehen.

An dieser Stelle zeigt sich iibrigens am deutlichsten der Zusammenhang mit
allgemeinen Strukturwandlungen im Bereich des Berufs, insofern hier fiir den
Lehrerberuf alle diejenigen Entwicklungen der gesellschaftlichen Organisation
der Berufstitigkeit sich abzeichnen und zum Teil gefordert werden, die in der
soziologischen Diskussion (Beck 1986, S. 220ff.) konstatiert werden.

Aufs Ganze gesehen zeigt die Rezeption des Professionsbegriffs im Kontext
der Lehrerbildung einige Besonderheiten:

Die Rezeption ist erstens begleitet vom permanenten Zweifel an der Ange-
messenheit der Kategorien der soziologischen Professionstheorie fiir die
Erfassung der Spezifika des Lehrerberufs und seines Charakters einer padago-
gischen Profession. Vor dem Hintergrund historiographischer Arbeiten zur
Lehrerbildung argumentieren z.B. H.-E. TeENORTH u. a., daB der Professions-
begriff prézisiert werden miisse, wenn er die Spezifitit des Lehrerberufes
abbilden solle (vgl. MULLER/TENORTH 1984). Wo heute noch der Professions-
begriff zur Grundlage empirischer Arbeiten gemacht wird (SCcHWANKE 1988;
ScHAcH 1987), zeigt sich die Problematik in aller Deutlichkeit.

In diesen Zusammenhang gehdren auch die Diskussionen zum Verhiltnis von
- Professionalisierung und Lehrerethos., Die Wichtigkeit des Themas ,,Ethos“ im
Zusammenhang mit Professionalisierung liegt auf der Hand: Die innere Haltung und
Steuerung stellt einen Ausgleich fiir die mangelnde #uBere Kontrolle und fiir die
grundsitzliche Nicht-Steuerbarkeit der Berufsvollziige von Professionellen dar (Ter-
HART 1987). Zugleich jedoch erscheint aus der Perspektive der Entwicklung des
Lehrerberufes diese Problematik in einem besonderen Licht: So zeigt J. OELKERS
(1986), wie der mit der Herausbildung des Lehrerstandes sich entwickelnde Tugend-
katalog durch die Idee des ,,progressiven Erziehers® als Professionsmoral im Zusam-
menhang mit der Reformpidagogik zerstort wird. Die Moral des progressiven
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Erziehers beruht auf der &sthetischen Kategorie der Einfiihlung und auf der Umwand-
lung von Anthropologie in Entwicklungspsychologie. Damit spaltet sich die Profes-
sionsmoral als Standesmoral ab von einem ,,péddagogischen Ethos®, d. h. auch: was der
Profession niitzt, ist nicht mehr ohne weiteres identisch mit dem p&dagogisch Legitimen
(ebd. S.499). Das Erzicherische, wie es von einer progressiven Erzichungstheorie
gedeutet wird, steht gegen Professionalisierung, d.h. auch Protesmonahswmng kann
gerade nicht von daher ihren moralischen Fixpunkt gewinnen (ebd. S. 500). Damit wird
ein Dilemma deutlich und von einer neuen Seite her sichtbar, auf das die Unterschei-
dung von ,klientenbezogener” und ,professionsorientierter” Professionalisierung
bereits aufmerksam gemacht hat (vgl. HoLzApreL 1975, S. 31).

Zweitens zeigt sich, daf§ die zentralen Topoi der Expertenkritik, die beispiels-
weise in der Sozialpddagogik eine so grofie Rolle spielen, in die Lehrerdiskus-
sion so gut wie keinen Eingang gefunden haben. Seltene Ausnahmen wie z. B.
BeisENHERZ/FEIL (1982), die darauf hinweisen, daB die Verwissenschaftlichung
zu wissenschaftlich begriindeten Kausalplédnen fiihre, die in der Tendenz die
Lehrerpersonlichkeit ausklammerten und die Verantwortlichkeit des Lehrers
fiir pidagogische Prozesse eliminierten, bestitigen die Regel.

Drittens schlieBlich gibt es kaum (konstruktive) Bezugnahmen auf gewandelte
pédagogische Situationen und Problemlagen. Nur in einigen Beitrigen, z.B,
im Rahmen des DGfE-Kongresses in Saarbriicken wird, teils explizit, teils
implizit Bezug genommen auf Wandlungen in der piddagogischen Aufgaben-
stellung, auf gewandelte Funktionen der Schule u.4. Es gibt derzeit keine
ausgearbeiteten Konzepte pidagogischer Professionalitit in bezug auf die
pédagogische Gegenwartssituation — eher schon kritische Reflexion und

Programmatik (TENORTH, OELKERS). :

Verantwortlich fiir diese Form des Umgangs mit dem Professionsbegriff diirfte
vor allem der weit fortgeschrittene Grad der Institutionalisierung der Schule .
sein im Sinne einer einerseits kaum in Frage gestellten Akzeptanz ihrer
Funktionen und Leistungen und der andererseits nach innen durchgesetzten
Formalisierung, Biirokratisierung und Standardisierung der in ihr stattfinden-
den Prozesse. Die padagogische Experten- und Schulkritik bleiben offensicht-
lich solange marginal, solange aus der Sicht des Arbeitsmarktes und der
Offentlichkeit die Schule die ihr zugewiesenen funktionalen Aufgaben erfiillt
und die bestehenden Privilegien der beteiligten Berufsgruppen nicht in Frage
gestellt werden.

2.2. Beispiel: Sozialpidagogik und Erwdchsenenpéz‘dagogilc

Innerhalb der Sozial- und Erwachsenenpadagogik begann die Karriere des
Professionalisierungsbegriffs mit der Einrichtung des Diplomstudienganges im
Jahr 1969 (vgl. Lupers 1987; JUTTING/SCHERER 1987 )2. DaB in diesem
Zusammenhang ausgerechnet auf den Professionalisierungsbegriff — und nicht
z.B. auf ,Qualifizierung® - zuriickgegriffen wurde, lag aus vier Griinden
nahe:

Erstens betonte der Professionalisierungsbegriff iiber alle internen Differen-
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zierungen hinweg den zentralen Stellenwert von Wissenschaft und wissen-
schaftlicher Ausbildung. Mit der Etablierung des Diplomstudienganges und
der damit einhergehenden konzeptionellen Vorrangstellung des systemati-
schen Wissens fiir die Reform der Praxisfelder war objektiv, wenn man
entsprechenden theoretischen Konzepten iiber die Entstehungsbedingungen
»neuer Professionen glauben durfte (vgl. z.B. Mok 1969; Danem 1973,
S. 234), eine erste Voraussetzung fiir die Professionalisierung der Berufsfelder
erfiillt.

Zweitens wies der Professionalisierungsbegriff der relativen Autonomie der
Professionellen gegeniiber Staat und den Trégerinteressen eine zentrale
Bedeutung zu. Forderungen nach und Reformhoffnungen auf eine Professio-
nalisierung waren vor diesem Hintergrund auch Ausdruck und Movens lauter
werdender Selbststeuerungs- und Autonomieanspriiche der Fachvertreter und
Praktiker, die sich davon eine Aufwertung ihrer Titigkeiten versprachen, und
der sich parallel dazu vollziechenden Ausdifferenzierung der Berufsfelder.

Drittens schlieBlich erwies sich der Professionalisierungs-Begriff schnell als
konzeptionell duferst flexibel und vielseitig, so daB mit ihm eine Vielzahl von
Erwartungen und Perspektiven verbunden werden konnten. So machten schon
H.-U. Otro und K. UTERMANN mit ihrem Diktum, daB ,,Professionalisierung
... auch Statuspolitik“ sei (OTTo/UTERMANN 1971, S. 11), und W. SCHULENBERG
(1972) mit seinem Plédoyer fiir eine selbstgesteuerte Entwicklung der Erwach-
senenbildung in den ersten Beitriigen zur Professionalisierung deutlich, daf3
dieser Begriff nicht nur eine berufssoziologisch-analytische Dimension besitzt,
sondern zugleich auch ein berufsstdndisches Programm im Kontext verénder-
ter Funktionserfordernisse an die jeweiligen Praxisfelder beschrieb. Daraus
resultiert die auch heute noch iibliche gleichzeitige und hiufig ungeschiedene
Thematisierung von Professionalisierung als analytische Kategorie, mit deren
Hilfe aus der sozialwissenschaftlichen Beobachterposition Entwicklungen in
‘den jeweiligen Berufsfeldern beschrieben werden, und Professionalisierung als
normativ-politisches Reformprogramm, innerhalb dessen Wissenschaft selbst
Teilnehmer und Motor der Reform ist und sein mochte. :

Viertens spielte der Professionalisierungsbegriff auch fiir die disziplinpoliti-
schen Argumentationen eine wesentliche Rolle, weil sich die Aufgaben und
Inhalte der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen in zweifacher Hinsicht
zu wesentlichen Teilen aus ihren Funktionen fiir die Ausbildung, also in bezug
auf die Praxisfelder ergaben: Einmal gleichsam objektiv, da auf Grund der
Explosion der Studentenzahlen filr weitergehende Aufgaben keinerlei Res-
sourcen mehr zur Verfiigung standen; zum anderen in konzeptioneller
Hinsicht, da sich die Erziehungswissenschaft entsprechend ihrem Selbstver-
standnis als Handlungswissenschaft primér an den von ihr wahrgenommenen
Belangen der Praxis orientierte.

Trotz dieser Gemeinsamkeiten in der Ausgangslage fiir Sozial- und Erwach-
senenpidagogik zeigten sich schon friith Unterschiede in der Art und Weise, wie
mit dem Konzept innerhalb der Subdisziplinen umgegangen wurde. Neben
eher kontingenten Faktoren lassen sich diese Unterschiede vor allem auf die
jeweilige institutionelle VerfaBtheit der Praxisfelder und die jeweiligen inner-
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disziplindren bzw. neu etablierten Theorietraditionen zurlickfithren. Im
Bereich der Sozialpddagogik wurde —aufs Ganze gesehen ~ Professionalisie-
rung aus einer funktionalistischen Perspektive als Hebel und Ansatzpunkt des
»funktionalen und strukturellen Ubergangs“ verstanden. In diesem Sinne war
Professionalisierung Voraussetzung und Motor des Wandels der verberuflich-
ten Sozialarbeit von einem caritativ-reaktiven, kontrollierend-entmiindigen-
den Selbstverstindnis zu einer ,gesellschaftspolitisch verantwortbaren Kon-
zeption®“ (OrTo/UTERMANN 1971, S. 9). Spiéter, als die Grenzen und das Ende
der sozialstaatlichen Reformhoffnungen deutlicher sichtbar wurden, erschien
Professionalisierung als ein zentrales Element einer wohlifahrtsstaatlich orga-
nisierten Dienstleistungsgesellschaft (vgl. OLk 1986; DEWE u. a. 1986).

Innerhalb dieser Zugz‘mge lassen sich zwei thematische Schwerpunktsetzungen
erkennen: Zum einen orientierte sich die Diskussion zu weiten Teilen entlang
der etablierten Institutionen und Organisationen im sozialen Sektor. Uber-
greifende Lebens- und Problemlagenkonzepte spielten demgegeniiber in der
Professionalisierungsdebatte selbst eher eine marginale Rolle. Zum anderen
gab es eine deutliche Konzentration auf den traditionellen Bereich der
Sozialarbeit und Fiirsorge. Sozialpddagogische Perspektiven und die damit
eher verkniipften bildungstheoretischen Theorietraditionen wurden dagegen
innerhalb der Professionalisierungsdiskussion kaum rezipiert.

Im Vergleich dazu waren innerhalb der Erwachsenenpédagogik — wiederum
cum grano salis — zwei Tendenzen vorherrschend: Obwohl W. SCHULENBERG in
seinem Beitrag noch von einem breiten Verstédndnis von Erwachsenenbildung
ausging (1972, S. 15), das die unterschiedlichsten Bereiche und Organisationen
umfaBte, konzentrierten sich die meisten der anschlieBenden Beitrige zuneh-
mend auf die Organisation Volkshochschule. Dies fithrte zunéchst zu einem —
gegeniiber der Sozialpddagogik — eher pragmatisch orientierten, weniger
verselbstidndigten theoretisch geprigten Diskurs, der zudem vergleichsweise
gering normativ aufgeladen wurde. In der Konzentration auf die zentralen
Organisationen der Weiterbildung befand sich die Erwachsenenpéddagogik
weitgehend im Einklang mit der gesellschaftlichen Anerkennung und weiteren
Forderung dieses Sektors, so daf Legitimationskdmpfe nach aufien kaum
notwendig wurden. Aus diesen Griinden standen weniger die Einheit des
Feldes und die Funktion im Mittelpunkt der Diskussion; stattdessen war
Professionalisierung in diesem Bereich eher ein immer prisentes Begleitthema
im Zusammenhang mit Themen, die primér die Interaktions- und strukturellen
Binnenprobleme der Organisation Volkshochschule und des dort verankerten
Kurssystems aufgriffen — also z. B. mit der Lehr-Lern-Forschung, der Entschu-
lungsdiskussion, der sogenannten Teilnehmerorientierung in der Erwachse-
nenpédagogik und dem Verhiltnis von Hauptamtlichen und freien Mitarbeiter.
Erst in den letzten Jahren 148t sich auch publizistisch eine Herauslosung und
stiirkere Theoretisierung der Diskussion beobachten (vgl. HARNEY u.a. 1987;
GIESECKE u.a. 1988; ScHLUTZ/SIEBERT 1988).

In der Gegenwart haben sich die Akzente ein wenig verschoben. Im Fall der
Sozialpéddagogik, auf die sich die folgenden Passagen konzentrieren, kann
festgehalten werden: Nach der politischen Zuriicknahme des weitgehend



Walter Hornstein/Christian Liiders: Professionalisierungstheorie 757

verbindlichen wohlfahrtsstaatlichen Reformprogramms einerseits und dem
Auftauchen kritischer Gegenpositionen, die auf die problematischen Implika-
tionen und Auswirkungen des Reformprojektes verwiesen, andererseits,
erscheint Professionalisierung pidagogischer Praxis heute nur noch als eine
Organisationsform der Problembearbeitung neben anderen. Innerhalb der
Fachdiskussion wurde dennoch an dem allgemeinen Anspruch von Professio-
nalisierung festgehalten. Das Resultat aus dieser Konstellation war eine
deutliche Zunahme an selbstkritischen Beitrigen, die h#ufig auch von
Vertretern der Professionalisierungsprogrammatik stammten. Was sich wan-
delte, waren die Konzepte, nicht der allgemeine Anspruch. Professionalisie-
rung wurde so fiir einen wesentlichen Teil der Sozialpidagogik zu einer
generalisierten diszipliniren Programmatik, wihrend zugleich die Aufgabe
entstand, diesen allgemeinen Anspruch mit den konkreten gesellschaftlichen
Herausforderungen und den aktuellen wissenschaftlichen Diskussionen zu
vermitteln.

Allerdings ist dieser prominente Stellenwert des Professionalisierungsbegriffs
keineswegs folgenlos fiir die Forschung und Theoriebildung in der Sozialpid-
agogik. Mindestens in dreifacher Hinsicht lassen sich ,,Effekte* aufzeigen:

Erstens erfahren Themen eine besondere Aufmerksamkeit, bei denen sich
gleichsam eine Bedrohung und Infragestellung der Professionalisierungspro-
grammatik absehen l46t. Das gilt z.B. fiir die ,,Krise* und Umbriiche des
Wohlfahrtsstaates (OLk/Otro 1985; DEWE u.a. 1986), die Kritik und Effekte
der bisherigen Verwissenschaftlichungspraxis und die Umwertung wissen-
schaftlicher Rationalitit (DEwe/Otro 1987), die Erosion des ,Normalarbeits-
verhéltnisses* und die Berufseinmiindungs- und Verbleibsprobleme der Absol-
venten (BAENMULLER u. a. 1988; RABE-KLEBERG 1988).

Zweitens wirkt sich das Festhalten am Professionalisierungsbegriff und dem in
der Sozialpddagogik damit verbundenen Blickwinkel gleichsam subkutan auf
die Art und Weise der theoretischen Thematisierung des Gegenstandes aus.

Beispielhaft verdeutlichen 148t sich dies an Hand eines jiingst erschienenen Readers
zum Thema ,Soziales Ehrenamt® (MULLER/RAUSCHENBACH 1988), In der Sache
reagieren die in diesem Reader gesammelten Beitrige nicht nur auf ein Theoriedefizit;
als sehr viel virulenter erscheint die aktuelle politische Aufwertung dieser Form sozialer
Arbeit und die damit implizit gestellte Frage nach den Grenzen und Mdglichkeiten
professioneller piddagogischer Hilfe. In diesem Sinne wird zwar wiederholt sowohl auf
die technokratische Schlagseite der Professionalisierungsdebatte der letzten Jahrzehnte
(O1x 1988, S. 19) als auch auf die Gefahr einer Einschrinkung der sozialpddagogischen
Diskussion auf die Dimension der beruflichen Praxis hingewiesen (THigErscH 1988,
S. 13); doch finden sich mit einer Ausnahme keine Beitréige, die beispielsweise der
daraus sich ergebenden Frage nach den pddagogischen Implikationen und Chancen von
Ehrenamtlichkeit nachgehen. Im Gegenteil: Im Mittelpunkt steht neben historischen
Analysen und Versuchen einer Verortung und Bestimmung neuer Formen von
Ehrenamtlichkeit das Interesse einer Kldrung des Verhiltnisses von Professionellen
und ehrenamtlich T#tigen, also die Suche nach dem ,,optimalen Passungsverhéltnis*
(Orx 1988, S.27) angesichts der politischen Aufwertung ehrenamtlichen Engage-
ments. Allein H. GANGLER verweist in seinem Beitrag ,Ehrenamt im Jugendalter*
(GANGLER 1988, S. 1271f.) auf die Bedeutung, die Ehrenamtlichkeit fiir die Entstehung
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und Aufrechterhaltung ,,pddagogischer Milieus der Gleichaltrigenerziehung in Jugend-
verbiinden* (ebd., S. 134) besitzt?. ‘

Dieser Zuschnitt der Diskussion ist kein Zufall, sondern verdankt sich zu
weiten Teilen der vorherrschenden Dominanz der Professionalisierungsper-
spektive. So werden nahezu alle Veréinderungen und Herausforderungen in
den Berufs- und Praxisfeldern und innerhalb der Disziplin primér in den
Kategorien und Versprechen der Professionalisierungsdebatte und den damit
einhergehenden Perspektiven wahrgenommen bzw. in diese iibersetzt. Umge-
kehrt 146t sich beobachten, daB Entwicklungen, die sich entweder nicht in
dieser Weise iibersetzen lassen oder die keine unmittelbare Relevanz fiir die
Professionalisierungsthematik besitzen, nicht aufgegriffen werden. Padagogi-
sches Handeln erscheint dann als personenbezogenes Dienstleistungshandeln
und unterliegt als solches den gleichen Bedingungen und Funktionsimperati-
ven wie andere Formen personenbezogener Dienstleistungen. Gegeniiber dem
rein proklamatorischen Beharren auf der padagogischen Autonomie und dem
pidagogisch Eigentlichen ist dies durchaus als Theoriefortschritt zu werten;
andererseits jedoch gehen auf diese Weise in der Tendenz die Besonderheiten
einer pddagogischen Perspektive, die Moglichkeiten der Wahrnehmung sozia-
ler Probleme als piddagogische Aufgaben und die Durchsetzung dementspre-
chender, also den Problemlagen angemessener Handlungsformen verloren.

Theoretisch haben derartige Bedenken zu Bemithungen gefiihrt, die spezifischen
Strukturen, institutionellen Bedingungen und die Voraussetzungen pidagogischen
Handelns in den jeweiligen Berufsfeldern in ihrer Spezifik und gleichsam in Reinform
zu rekonstruieren (siehe die Varianten der stellvertretenden Deutung bei DEWE u. a.
1986; Koring 1987; dhnlich Buscameyer 1987; institutionelle Handlungsformen bei
HArNEY/MARKOWITZ 1987; MULLER 1986; ebenso die Beitrige zur Handlungskompe-
tenzdebatte MULLER u.a. 1982; 1984). So wichtig diese Beitrige fiir die theoretische
Reflexion auf die Besonderheiten pidagogischen Handelns sind, ihr Preis ist, da sie in
ihrer — angesichts der empirischen Vielschichtigkeit der Handlungsvollziige — notwen-
digen Formalitit kaum mehr in der Lage sind, die historisch-konkreten Aufgaben
piddagogischer Praxis kategorial zu beschreiben.

Drittens schlieBlich prigt die im Professionalisierungsbegriff aufbewahrte
Perspektive auch die empirische Forschung, und zwar sowohl in der Frage, was
bzw. was nicht untersucht wird als auch in der Art und Weise, wie es untersucht
wird. So kennzeichnet es die gegenwértige Forschungslage, daf sich eine Reihe
von Studien mit dem Schicksal der Absolventen auf dem Arbeitsmarkt
beschiftigt (vgl. HoMMERICH 1984; SkiBA u.a. 1984; TUBINGER AG BERUFS-
FELDFORSCHUNG 1981); daB sich jedoch nur in einer Studie ein dezenter Hinweis
auf die Frage findet, was die verinderten Arbeitsmarktbedingungen fiir die
Qualitit pddagogischen Handelns bzw. die Beziehungen zwischen Padagogen
und Klientel bedeuten (vgl. BAHNMULLER u.a. 1988, S. 171). Mit anderen
Worten: Im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit — und zwar inhaltlich wie
methodisch —stehen die Interessen der Profession, nicht die Implikationen und
Auswirkungen fiir die betreuten Kinder, Jugendlichen und Unterstiitzungsbe-
diirftigen. '

Zusammenfassend kann so festgehalten werden, daB fiir den Bereich der
Sozialpadagogik die Karriere des Professionalisierungsbegriffs sich zu weiten
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Teilen dem Umstand verdankt, daB umstritten war und ist, was die besonderen
Leistungen eines wissenschaftlichen Studiums sind und was das Charakteristi-
sche einer akademischen Disziplin in diesem Bereich ausmacht. Die Kontinui-
tdt der Professionalisierungsdebatte 148t sich als Antwort auf die Permanenz
dieser Fragen verstehen, wobei die Antwort selbst dem Ausgangsproblem
einen spezifischen Zuschnitt gibt,

2.3. Beispiel: Medienpidagogik

Im Vergleich zu den drei zuvor dargestellten Konstellationen unterscheidet sich
die Situation der Medienpédagogik in nahezu jeder Hinsicht. Professionalisie-
rung steht hier vor allem im Kontext der aktuellen Diskussionen zur
'Transformation der bisherigen medienp#dagogischen Titigkeiten in einen
eigenen Beruf ,,Medienpiddagoge“. Ganz allgemein bedeutet Professionalisie-
rung dabei zunéchst die Uberwindung der ,erheblichen Diskrepanz. ..zwi-
schen der Wertschétzung, die Medienpidagogik gegenwértig zumindest rheto-
risch erféhrt, und der tatsichlichen Forderung und Verbreitung. . .“ (HUTHER
1984, S. 414). Allerdings ist es innerhalb der Medienpddagogik derzeit
umstritten, welche Wege und Ziele dabei verfolgt werden sollen. Umstritten ist
dabeinicht allein die Frage, ob der Medienpiidagoge ein eigener Beruf sein soll
und kann, sondern vor allem, in welcher Weise sich Medienpidagogik auf die
politisch und technisch forcierte Ausbreitung neuer Medien und Informations-
technologien bezieht bzw. beziehen soll, welche Funktion sie innerhalb dieser
Entwicklung einnimmt bzw. einnehmen kann und welche Konsequenzen sich
daraus sowohl fiir das Selbstverstindnis einer eigenstindigen Wissenschaft
~Medienpédagogik“ als auch fiir einen Beruf ,,Medienpiddagoge* ergeben
wiirden®.

Versucht man die gegenwirtigen Positionen skizzenhaft zusammenzufassen,
dann scheinen zwei Ansétze vorherrschend zu sein. Auf der einen Seite wird
Medienpidagoge als ein selbsténdiger Beruf konzeptualisiert. Diese Position
argumentiert vor allem mit dem gesellschaftlichen Bedarf bzw. den gesell-
schaftlichen Bediirfnissen: ,,Realitét ist heute mehr denn je Medienrealitét.
Wirklichkeitsbewltigung definiert sich damit zunéchst einmal als Erforschung
der Medien ... Erst in dem MaBle, in dem die universitire (Medien-)
Wissenschaft sich den Praxisanforderungen stellt, und in dem Mafe, in dem die
Praxis auf die neuen Konzeptionen und Impulse zuriickgreift, wie sie an
Universitdten innerhalb von neuen Studiengéingen entwickelt werden, 148t sich
so etwas wie ,Medienkultur‘ verwirklichen“ (FAuLstica 1988, S. 169). Wie
Ende der sechziger Jahre die Sozialpddagogik und Erwachsenenpédagogik, so
setzt jetzt auch die Medienpédagogik auf die Parallelitit von Funktionsimpe-
rativen und Emanzipations- bzw. Aufkldarungsversprechen. Wie zuvor werden
dabei Wissenschaft, Universitit und die zukiinftigen professionellen Absol-
venten des Studienganges als Innovationspotential und Bewahrer demokrati-
scher Tugenden und Verkehrsformen wie biirgerlicher Offentlichkeit, Medien-
kultur und Kommunikation inszeniert. Theoretisch ungeschieden wird Profes-
sionalisierung als héhere Form der Verberuflichung verstanden®.
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Dieser Position gegeniiber stehen Argumente, die Medienpidagogik eher als
ein ,ganzheitliches Prinzip“ verstehen, das in die Aus- und Weiterbildung aller
Pidagogen einbezogen werden sollte (ScHors 1985, S. 184; HUTHER 1984).
Argumentiert wird von dieser Seite, daf die ,mediale Aufriistung a_ller
Lebensbereiche* es notwendig macht, daf alle Pddagogen ,,Grundkenntnisse
tiber Technik und soziale Folgen der Mediensysteme* erwerben (ScHORB 1985,
S. 184). Neben diesen medienpéddagogischen Argumenten wird diese Position
durch Uberlegungen gestiirkt, die versuchen, aus den bisherigen Erfahrungen
mit Professionalisierung in den anderen Praxis- und Disziplinfeldern zu lernen.
Vor dem Hintergrund der bisher eher naturwiichsigen Ausdifferenzierung der
Erziehungswissenschaft beharrt ST. AUFENANGER in einem Diskussionsbeitrag
auf einer pédagogischen Begriindung verberuflichten medienpidagogischen
Handelns, um nicht Gefahr zu laufen, ,,blind einer Praxis (zu) folgen, tiber
deren Ideologie wir uns (noch) nicht im Klaren sind“ (AUFENANGER 1988,
S. 30). AUFENANGER macht darauf aufmerksam,,daB wenn faktisch mit
Medien gearbeitet wird, dies noch lange nicht heiit, daB dies eine medienpa-
dagogische bzw. piddagogisch notwendige und begriindete Arbeit ist (...)“
(ebd., S.31), und daB sich deshalb die Frage nach dem Bedarf an einem
eigenstindigen Beruf Medienpédagoge in sehr grundsitzlicher Weise stellt.

Es ist kennzeichnend fiir diese aktuelle Diskussion, daB sie keineswegs rein inneraka-
demisch gefithrt wird. Organisatorischer Mittelpunkt in diesem Zusammenhang ist die
1984 gegriindete ,,Gesellschaft fiir Medienp4dagogik und Kommunikationskultur e. V.«
(GMK), ein mittlerweile groBer Dach- und Interessenverband, dem neben den
Medienwissenschaftlern und universitdren Fachvertretern auch Praktiker aus den
unterschiedlichsten Bereichen (audiovisuelle Zentren, Sozialarbeiter, padagogisch
interessierte Journalisten, Lehrer etc.) und Verbandsvertreter (Familienverbinde,
Jugendschutz) angehéren®. Fiir die Professionalisierungsdiskussion ist dies insofern
bedeutungsvoll, als sich hieraus zwei unterschiedliche Bedeutungsdimensionen erge-
ben: Zum einen némlich bedeutet Professionalisierung weitgehend a-theoretisch und
eher berufsstindisch gedacht die ,Eroberung“ eines gesellschaftlich anerkannten
Zustandigkeitsbereichs und medienpolitischen Mandats, eines entsprechenden Status
und die Schaffung der dazu notwendigen Voraussetzungen in Form von Ausbildungs-
angeboten, Curricula etc.; zum anderen jedoch stellt sich fiir die Medienpédagogik
angesichts des starken ,,Eindringens“ von Journalisten, Publizisten, Literatur- und
Kommunikationswissenschaftlern und Angehériger anderer Berufe in dieses Praxisfeld
die Frage nach dem Spezifikum eines medienpddagogischen Angebotes. In diesem
Sinne betont St. AUFENANGER: ,,Nur zu sagen, es gibt Neue Medien und Entwicklungen
zu neuen Informationstechnologien, die sich auf Menschen auswirken, und deshalb
brauchen wir einen Medienpidagogen, scheint mir aus pddagogischer Sicht nicht
ausreichend" (AUFENANGER 1988, S.30). Professionalisierung wird hier also als
theoretische Frage nach dem Besonderen der Medienpédagogik in der gegenwirtigen
gesellschaftlichen und medienpolitischen Situation verstanden.
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3. Diskussion und Perspektiven
3.1. Ergebnisse

Vor dem Hintergrund der vergleichenden Analyse lassen sich hinsichtlich des
Stellenwerts des Professionalisierungsbegriffs und im Hinblick auf die Art und
Weise, wie sich in den damit zusammenhingenden Diskussionen sowohl die
bereits von A. FiIscHER angesprochene innere Ambivalenz der Verberuflichung
als auch die aktuellen Herausforderungen spiegeln, einige Ergebnisse festhal-
ten:

(a) Hinsichtlich der Anlisse und der Funktion der Inanspruchnahme des
Professionalisierungsbegriffs 148t sich erstens konstatieren, daB die entspre-
chende Debatte iiberall und immer da aufkommt, wo ein Verberuflichungs-
prozeB in Gang kommt, oder dieser einen bestimmten, einer inhaltlichen
Auffiillung bediirftigen Stand erreicht hat. Professionalisierung — das zeigt das
Beispiel der Lehrer — wird zweitens dann zum Thema, wenn erreichte
berufsstédndische Karrieren und Privilegien bedroht sind. Das sind zunichst
banale Feststellungen. Denn wo es keinen VerberuflichungsprozeB gibt und
gab und vor allem keine Tréger eines solchen, kann es auch keine Professions-
debatte geben. Zugleich jedoch erlauben diese Anlisse die Vermutung, daB die
Professionalisierungsdebatten bislang sehr viel stiarker durch berufsstindische
Interessen motiviert und geprégt sind als durch pidagogische. DaB diese
Diskussion immer auch Legitimationscharakter hat, daB sie zur Bekriftigung
des berufsstédndischen Anliegens dient, scheint unvermeidbar, so daB es auch
berechtigt erscheint, Professionalisierung primir als reform- und berufsstrate-
gisches Konzept zu verstehen. Dariiber hinaus zeigen die Beispiele jedoch
auch, da88 Professionalisierungsdebatten offenbar gerade fiir die Handlungs-
wissenschaft Péidagogik ein bevorzugtes Medium der Selbstverstidndigung sind.
Was man selbst als Disziplin beansprucht leisten zu kénnen, worin die
. origindren disziplindren Beitréige und Perspektiven bestehen und wo man
angesichts sich wandelnder Verhiltnisse seinen gesellschaftlichen Ort und seine
Aufgabe hat, ist deshalb h#ufig implizit und explizit Thema von Professiona-
lisierungsdiskursen.

Es ist aber aufschluireich zu sehen, daB in den einzelnen Feldern, wie die
Analyse gezeigt hat, dies unter jeweils ganz unterschiedlichen Bedingungen
und in deshalb sehr unterschiedlichen Figurationen stattfindet. Daraus resul-
tieren zum einen deutliche Unterschiede in der inhaltlichen Ausfiillung des
Professionalisierungsbegriffs; zum anderen die starke Partikularisierung der
Diskurse. Die entsprechenden Diskussionen folgen der Logik einer auf das
jeweilige Berufsfeld bezogenen Partialisierung, sie stellen einen Reflex der
Spezialisierung und Ausdifferenzierung padagogischer Bereiche und dadurch
bewirkter feldbezogener, auf Handlungsprobleme der dort Agierenden bezo-
genen Formen der Theoriebildung dar. :

(b) Der deutlich berufssténdische Charakter des Professionalisierungsbegriffs
bestimmt explizit und subkutan die Art und Weise, in der sowoh! die aus dem
Verberuflichungsprozef resultierenden Probleme als auch die auf Grund des
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gesellschaftlichen Wandels neu entstehenden pédagogischen Problemlagen
professionstheoretisch ,,bearbeitet werden. Hierzu gehort erstens, da3 pad-
agogische Problemlagen fiir die Professionalisierungsdebatte iiberhaupt erst
zum Thema werden, wenn die berufsstindischen Interessen und Privilegien
tangiert werden. Es ist kennzeichnend fiir die bisherige Professionalisierungs-
diskussion, daf die umgekehrte Frage, ob denn die etablierte berufsformig
organisierte padagogische Praxis den aktuellen Problemlagen noch angemes-
sen sei, unabhdngig und entlastet von berufsstindischen Anlédssen kaum
gestellt wurde.

Zweitens haben sowohl die Hinweise auf die Diskussionen zur Angemessenheit
des Professionalisierungsbegriffs im Rahmen der historischen Analysen der
Lehrerbildung als auch die am Beispiel der Sozialpddagogik aufgezeigten
Probleme der ,,Ubersetzung” pidagogischer Fragen in professionalisierungs-
theoretische Terms angedeutet, dafl der Professionalisierungsbegriff — auch in
seiner Allgemeinheit ~ die Wahrnehmung fiir paddagogische Problemlagen,
Aufgaben und Inhalte auf spezifische Aspekte hin fokussiert. Dabei wird nicht
nur ,,die Wirklichkeit in den Berufsfeldern durch den Filter des Implementa-
tions- und Verwertungsinteresses* (GERHARD 1985, S. 216) des Berufsstandes
und seiner Ausbildungswege wahrgenommen, sondern auch die theoretischen
Diskurse folgen diesem Muster (LUDpErs 1989). Hinzu kommt, daB der
Professionalisierungsbegriff die Aufmerksamkeit in besonderer Weise auf die
Voraussetzungen, Moglichkeiten, Gefshrdungen und Formen p#dagogisch-
beruflichen Handelns lenkt. Demgegeniiber bleiben in der Tendenz die
Aufgaben, auf die dieses Handeln antworten soll, und die Folgen, die sich aus
diesem Handeln ergeben, unberiicksichtigt.

3.2. Die Struktur pidagogischer Aufgaben als Bezugspunkt fiir die Frage nach
dem Spezifischen pidagogischer Professionalitiit

Vor dem Hintergrund dieser erniichternden Bilanz stellt sich die Frage nach
den Moglichkeiten und vor allem auch dem ,,Sinn“ einer Fortfiihrung der
Diskussion zur Frage der pédagogischen Professionalitit. Die Frage scheint
nicht abweisbar, solange und soweit padagogische Aufgaben in Form pidago-
gischer Berufe wahrgenommen werden, Erzichung also auch berufsférmig
organisiertstattfindet. Es scheint eine legitime und naheliegende Erwartung an
die Erziehungswissenschaft, daf sie zu dieser Frage nach den Essentials einer
pédagogischen Professionalitit — z. B. wenn es um Fragen der Lehrerbildung
oder um die Weiterentwicklung von Studiengingen geht — einen zumindest
kritisch-problematisierenden Beitrag leistet. Auf dem Weg, hierzu Antworten
zu finden, kann an die einschliigigen Bemithungen in der Allgemeinen
Padagogik und die dort sichtbar werdenden Schwierigkeiten angekniipft
werden. Versucht man die dort anzutreffenden Konzepte zu vergleichen, dann
kristallisieren sich — trotz aller Unterschiede im Detail — zwei Vorgehensweisen
heraus, die frappante Ahnlichkeiten mit der von A. Fiscugr (1921) eingefiihr-
ten Unterscheidung eines ,,deduktiv-abstrakten® und eines ,,induktiv-additi-
ven“ Zuganges aufweisen.
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Die eine Strategie ~ sie entspricht dem, was A. FiscHEr als ,,deduktiv-
abstrakten“ Zugang beschrieben hat (Fiscugr 1950, S. 63) —~ besteht darin, die
Qualitét pddagogischen Handelns, seine Professionalitét aus einer Reflexion
auf die Prinzipien dessen, was Erzichung wesensgemif ist bzw. sein soll,
abzuleiten, um so zu einer Bestimmung der Merkmale pidagogischen Han-
delns, im Unterschied zu anderen Formen professionellen Handelns, zu
kommen. Bei D. BeNNER fiihrt diese Strategie dazu, daBl er letztlich eine
Zweiteilung der padagogischen Wirklichkeit propagiert: Die konkrete Arbeits-
teilung und Organisationsform pidagogischer Praxis erscheint als ,,Resultat
einer Entwicklung, in welcher die Besonderheit der piddagogischen Praxis
verkannt, miBachtet oder verdringt worden ist“ (BENNER 1987, S. 42). Die
»iremd* determinierte Berufspraxis steht den Prinzipien einer ,,wirklich®
pddagogischen Praxis gegeniiber. Die Bedingungen, unter denen pidagogi-
sches Handeln berufsformig abliuft, filhren dazu, daB die Prinzipien padago-
gischen Handelns gleichsam ,,geopfert* und ,,verraten“ werden, also padago-
gische Praxis im Sinne der Prinzipien von Erziehung nicht moglich erscheint,
und daf die empirische Berufspraxis nur in ihrer ,, Imperfektheit* in den Blick
kommt. Thre Leistungen im ganzen — im funktionalen wie bildungstheoreti-
schen Sinn — kénnen nicht mehr theoretisch erfaf3t werden.

Bei P. ZeDLER fiihrt diese Frage nach dem Charakteristikum pddagogischen Handelns
zur Suche nach ,tétigkeitsfeldiibergreifenden Strukturelementen padagogischen Han-
delns“ (ZepLER 1983, S. 14). Das zentrale Merkmal padagogischer Tétigkeiten besteht
demnach darin, daB ,,pidagogisches Handeln stets auf die Aufhebung einer interge-
nerativ und interindividuell gegebenen Asymmetrie gerichtet ist, wobei die Aufhebung
dieser Asymmetrie bestimmten Kriterien geniigen soll...“ (ebd.). Es sind dies
Miindigkeit, Selbstéindigkeit, Emanzipation und Identitit. Der Beitrag der Allgemei-
nen Piédagogik besteht darin, die ,institutionellen Voraussetzungen aufzuzeigen, unter
denen Problemldsungsstrategien in einzelnen Teilbereichen und Titigkeitsfeldern
stehen und erfolgreich sein kgnnen“ (ebd., S. 20). Diesem Entwurf zugrunde liegt das
von U. OEVERMANN popularisierte Strukturkonzept der ,stellvertretenden Deutung®,
und wie bei anderen Versuchen der Adaption dieses Konzeptes stellt sich auch hier das
Spezifikationsproblem (vgl. TeENortH 1987, S. 555), also die Frage, ob denn und wie ein
derartig allgemeines und generalisiertes Konzept, das bei OEVERMANN vom delphischen
Orakel tiber die sozialisatorische Triade bis hin zum #rztlichen und juristischen Handeln
strukturell alles umfafit, die Ebene der konkreten padagogischen Arbeit und Aufgaben
tiberhaupt erreichen kann.

Die zweite Strategie, die mit A. FiscHeRr als die ,,induktiv-additive® umschrie-
ben werden kann, besteht darin, die Frage nach der Professionalitét padago-
gischen Handelns von der Struktur der pddagogischen Aufgabenstellung her zu
diskutieren. Im wesentlichen gehort H. Gieseckes Argumentation zu diesem
Typus: Weil sich der Charakter der Erziehungsaufgaben heute, so wird
argumentiert, im Kontext allgemeiner gesellschaftlicher Wandlungsprozesse
verandert hat (weg von ,,Erziehung® hin zu ,,Lernen®), muf sich die spezifische
Qualitit pddagogischen Handelns entsprechend wandeln. ,,Zentrale Aufgabe
des pddagogischen Handelns ist nicht ,,Erziehen®, sondern ,Lernen ermégli-
chen“. Padagogen sind professionelle ,,Lernhelfer (Giesecke 1987, S. 13).
Was sie tun, ist ,,Unterrichten®, ,Informieren®, ,Beraten®, ,Arrangieren®,
»~Animieren“. Die einzelnen piddagogischen Berufsgruppen (Lehrer, Sozial-
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padagogen/Sozialarbeiter, Freizeitpiddagogen etc.) unterscheiden sich nicht in
der grundsitzlichen Bestimmung ihrer Aufgabe als ,Lernhelfer”, sondern nur
hinsichtlich der Akzente in der Betonung der einzelnen Grundformen
pidagogischen Handelns. Dieses Konzept stellt gleichsam ein Gegenstiick zu
Benners Entwurf insofern dar, als hier die Partikularitit und die Arbeitstei-
lung der gesellschaftlichen Organisation, soweit sie auch die padagogischen
Institutionen erfafBt hat, zum pidagogischen Prinzip erklért und die professio-
nelle Titigkeit darauf gleichsam ,,eingestellt” wird.

Demgegeniiber 148t sich argumentieren, daB in diesem Versténdnis die
emotional-sozialen Voraussetzungen fiir Lernprozesse so weitgehend an den
Rand gedréngt erscheinen, daB die Komplexitit padagogischer Situationen auf
diese Weise kaum angemessen erfat werden kann. Zudem scheint es auf der
von H. GIESECKE gewihlten Ebene kaum moglich, iiber Kompetenzen in bezug
auf konkrete pddagogische Institutionen unter Beriicksichtigung der damit
jeweils gegebenen institutionellen Bedingungen zu diskutieren.

Zur Abschiitzung dieser beiden Vorgehensweisen und vor allem zur Einschit-
zung ihres ,Ertrages“ bietet es sich an, noch einmal auf A. FISCHER
zuriickzugreifen. Denn A. FiscHER hilt beide Wege fiir verfehlt und empfiehlt
stattdessen die Verfahren einer am Studium des erziehenden Aktes orientier-
ten ,phéinomenologischen Betrachtungsweise®, wie sie im Programm einer
»reinen deskriptiven Pddagogik“ (FiscHeRr 1950, S. 65) entwickelt worden sind.
Davon verspricht er sich einen ,,Ausgleich einseitiger historischer, psycholo-
gistischer und aprioristischer Denkweisen® (ebd.).

Pointiert formuliert und in der Sprache der heutigen Diskussion: Die Frage
nach der padagogischen Professionalitit 148t sich weder abstrakt aus dem Sinn
oder dem Wesen der Erziehung noch durch Addition empirischer Ergebnisse
iiber das, was Berufserzieher tun, beantworten, sondern nur auf dem Weg iiber
eine verstehende und rekonstruierende Analyse der pddagogischen Aufgaben.
Deren Versténdnis, so a8t sich wohl auch im Sinne A. Fiscaers hinzufiigen,
setzt aber eine Hermeneutik der pidagogischen Gegenwartssituation voraus.
Es stellt sich also die Aufgabe der Bestimmung der Struktur p#dagogischer
Aufgaben im Kontext einer pidagogisch orientierten Gegenwartsdiagnose.
Erst von dieser Grundlage aus 148t sich sinnvoll und mit Aussicht auf einen
fruchtbar zu machenden Ertrag tiber die Frage nach dem Spezifischen einer
piddagogischen Professionalitit argumentieren. Damit wird eine Neuorientie-
rung, ein Perspektivenwechsel in der einschlégigen Diskussion vorgeschlagen.
Deren Konsequenzen lassen sich in folgende zwei Punkte fassen:

1. Die Frage, was pidagogische Professionalitit in Abgrenzung zu anderen
Formen professionellen Handelns sein konnte, liBt sich nur in bezug auf
konkrete Problemlagen bzw. Aufgaben beantworten, wie sie sich historisch-
konkret in den jeweiligen Situationen, Institutionen, Feldern, Praxisbereichen
darstellen. Ausgangspunkt der Reflexion sind konkrete gesellschaftliche
Verhiltnisse und Wandlungsprozesse, die auf ihre pidagogische bzw. bildungs-
theoretische Bedeutung hin ,befragt” werden (vgl. HORNSTEIN 1984; 1988).
Nicht allein die Orte professionellen Handelns sind demnach das Thema der
Erziehungswissenschaft, sondern die bildungstheoretisch angeleitete Gegen-
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wartsdiagnose. Erst auf der Basis dieser Reflexion stellt sich die Frage nach den
angemessenen Losungs- und Bewiltigungsstrategien. Hierzu gehort auch,
berufsférmig organisiertes pidagogisches Handeln nicht gleichsam als exterri-
torial gegeniiber den piddagogischen Problemlagen und nur als Reaktion auf
vorgegebene Schwierigkeiten zu thematisieren, sondern das Verstricktsein
pédagogischer Praxis und Berufe bei der Konstitution sozialer Problemlagen
selbst zum Gegenstand der Analyse zu machen.

2. In bezug auf den Professionalisierungsbegriff provoziert dies die Frage nach
dem Spezifikum padagogischer Professionalitéit. Dabei mufl man sich nicht
lange damit aufhalten, daB der soziologische Begriff kaum in der Lage ist, den
genuin pédagogischen ,Theoriebedarf zu decken“ (GIESECKE-SCHMELZLE
1984). Daraus ergibt sich, daB die Frage nach dem Spezifischen padagogischer
Professionalitét in eigener begrifflicher und kategorialer Anstrengung erarbei-
tet werden muf3. Die zahlreichen, vor allem in den sozialpAdagogischen
Diskussionen entwickelten Konzepte, die vor allem unter dem Oberbegriff der
Handlungskompetenz laufen, konnen als Versuche in dieser Richtung gesehen
werden, da ihnen die Frage zugrunde liegt, iiber welche Kompetenzen der
Péadagoge verfiigen muf, um auf praktische Aufgaben angemessen reagieren
zu konnen. Gegeniiber der bisherigen Entwicklung bedarf es dazu allerdings
Kiriterien, die sowohl eine vorschnelle Generalisierung und Formalisierung
verhindern, als auch die Ergiebigkeit und Fruchtbarkeit der jeweiligen
Konzepte bewerten kénnen.

Dieses Pliddoyer fiir eine eigene begriffliche und kategoriale Anstrengung zielt
keineswegs auf den Verzicht der soziologischen Theorie. Hier gibt es nicht nur
die klassische Professionalisierungsdebatte, sondern auch neuere Ansitze wie
z.B. die subjektorientierte Berufstheorie, Studien und Diskussionen zur
Erosion der klassischen Berufsrolle und schliefllich — fiir die Erziehungswis-
senschaft von besonderer Bedeutung ~ eine Reihe von Arbeiten und Diskus-
sionen, die sich mit den Implikationen und Riickwirkungen der Verberufli-
chung und der Verbreitung professionellen Wissens auf die Professionen selbst
befassen. Worauf es allerdings ankommt, ist, von diesen Theorieangeboten
pidagogisch reflektierten Gebrauch zu machen, und das heifit vor allem: von
der Struktur pédagogischer Aufgabenstellung her, wie sie sich konkret in
Situationen, Institutionen und Feldern stellt. Vielleicht ist auch die Hoffnung
nicht unberechtigt, dafl ein Zustand erreichbar sein konnte, in dem iiber die
Kritik hinaus auch ein Beitrag zur Konstruktion padagogischer Professionalitét
denkbar und leistbar wire. Dies hingt nicht zuletzt von der weiteren
Professionalisierung der Erziehungswissenschaft ab.

Anmerkungen

1 So einsichtig diese Aussage auch auf den ersten Blick sein mag, so schwierigist es, sie
empirisch zu belegen. Versucht man diesen Verberuflichungsprozef3 auf der Basis der
vorliegenden Forschungsergebnisse zu rekonstruieren, dann lassen sich einerseits die
quantitative Zunahme der in paddagogischen Feldern Tétigen in den letzten 25 Jahren
und die wachsende Akademisierung vergleichsweise gut dokumentieren {(vgl.
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RAUSCHENBACH 1986, S. 64ff. und die dort genannten Quellen). Erheblich schwie-
riger ist es andererseits, die qualitativen Verdnderungen der Berufsstruktur, also die
Differenzierung bestehender Berufe und die Transformation von Laien-, semipro-
fessionellen und ehrenamtlichen Tétigkeiten in Berufe, wie dies zum Beispiel fiir den
Jugendarbeiter der Fall ist, zu dokumentieren. Bislang liegen hierfiir — soweit uns
bekannt — keine systematischen Untersuchungen vor. '

2 Zum Uberblick fiir die Sozialpidagogik DEwe/OtTo0 (1984) und fiir die Erwachsenen-
padagogik VatH (1984).

3 In #hnlicher Weise provozierte innerhalb der Erwachsenenpiddagogik erst die
empirische Einsicht, daf trotz jahrelanger Bemithungen und diverser Debatten tiber
die Funktion und die ,,makrodidaktischen® Aufgaben der Diplompédagogen in der
Volkshochschule das Verhiltnis von hauptamtlichen und freien Mitarbeitern sich nur
unwesentlich verschoben hat, eine verstirkte Befassung mit den freien Mitarbeitern
(ScHERER 1987).

4 Vgl. zum Uberblick iiber die verschiedenen Positionen: Issing 1987; auBerdem die
Beitrige in der Zeitschrift ,Medien und Erziehung“ zu den Themenschwerpunkten
~Medienpédagogik — was ist das* (MErz 1/76), ,,Neue Medien und die Pidagogik*
(MErz 1981), ,,Hat die Medienpidagogik eine Chance die ,Neuen Medien‘ in den
Griff zu bekommen?* (Merz 6/84, 2/85) und die seit Ende 1988 laufende Reihe
»Beruf: Medienpéddagoge*.

5 Eine dhnliche Position vertreten auch D. BAACKE und W. WUNDEN (vgl. hierzu die in
Anm. 6 genannten Materialien).

6 Vgl. hierzu die Mitgliederzeitung ,,GMK-Rundbrief“ und vor allem die aufschluf-
reichen Unterlagen des im Herbst letzten Jahres in Bielefeld von der GMK
veranstalteten Kongresses ,,Beruf: Medienp#dagoge!*.
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Abstract

Professionalization Theory and Pedagogical Theory ~ Professionalization of Educational Tasks and
Pedagogical Professionalism

The more pedagogical tasks are taken on by professional educators instead of by ,,laymen“, the
more urgent it becomes to inquire into the specific character of pedagogical professionality.
Referring to different categories of educational work, the authors analyze the way in which the
process of professionalization has been complemented by a theory of professionalization in the
different fields. They then go on to discuss whether we have as yet been offered an adequate
definition of pedagogical professionality. Since this analysis does not yield satisfactory results, they
propose to explore the structure of pedagogical tasks in order to develop a content-oriented
definition of pedagogical professionality. This would have to be done on the basis of a hermeneutics
of educational problems and in a situation-, field-, and institution-oriented manner.
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