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Zu den Beitrdgen in diesem Heft

DieTerR MERTENS: Das Qualifikationsparadox

Die aktuellen Diskussionen iiber die Beziehungen zwischen Bildung, Ausbildung und
Arbeitswelt sind voller Widerspriiche und Konflikte, welche es den Jugendlichen erschwe-
ren, eine sie iiberzeugende Strategie fiir die Zukunft zu finden. Am meisten irritiert das
»Orundparadox®, daB3 von den Jugendlichen zur Beschiftigungssicherung unablissig
Qualifizierung gefordert wird, wihrend gleichzeitig die Arbeitslosigkeit der Qualifizierten
zunimmt. Theorie und Wirklichkeit scheinen hier nicht iibereinzustimmen. Jugendliche
fragen, ob es angesichts der Arbeitsmarktrealitit noch Sinn hat, groe Qualifizierungsbe-
miithungen auf sich zu nehmen.

Die Antwort lauft darauf hinaus, da8 Qualifikation immer weniger eine hinreichende,
aber immer mehr eine notwendige Bedingung fiir sichere Beschéftigung wird. Diese
problematische Einsicht kann dadurch ertréglicher werden, daB die Qualifizierung
weniger als Instrument fiir den Selbstzweck Arbeit gesehen wird. Aus vielen Griinden —
die im einzelnen geschildert werden — wire es aber eine fiir den einzelnen wie fiir die
Gesellschaft langfristig nachteilige Folgerung, den Qualifizierungstrend wegen der aktuel-
len Verunsicherung aufzugeben. Obwohl die Kunst der Prognose begrenzt ist, kann eine
Reihe von Deutungshilfen dazu beitragen, sich im Labyrinth der bildungs- und beschifti-
gungspolitischen Thesen und Antithesen besser zurechtzufinden.

Mixoras Kozakiewicz: Bildung und Beschiftigung — ein wachsendes Problem zentralge-
planter Gesellschaften

Das Verhiltnis von Bildungs- und Beschéftigungssystem ist in den sozialistischen Lindern
nicht wie in den westlichen Industrieldndern gegenwirtig vor allem durch hohe Arbeitslo-
sigkeit bestimmt, sondern eher durch Arbeitskriftemangel bei gleichzeitig geringer
Produktivitdt in vielen Wirtschaftsbereichen. Der Autor untersucht die wichtigsten
Faktoren, die fiir die unbefriedigende Situation im Verhiltnis zwischen Ausbildung,
Arbeitseinsatz und Produktivitit verantwortlich sind, insbesondere am Beispiel der
polnischen Entwicklung: die demographische Entwicklung, die Struktur 6konomischer
Anreize bei gleichzeitiger Garantie der Vollbeschiéftigung, den technologischen Entwick-
lungsstand, die Schwierigkeit, ein stabiles Arbeitsethos iiber die Schulerziehung aufzu-
bauen. Er erortert weiterhin Schwierigkeiten.der zentralen Planung von Bildung und
Beschaftigung angesichts unsicherer demographischer Prognosen, spontaner individueller
Korrekturen und regionaler kultureller Bindungen. Der Aufsatz schlieft mit einigen
grundlegenden Fragen zur Zielsetzung des Bildungswesens, die in den sozialistischen
Lindern heute diskutiert werden. '

ILona OsTNER: Arbeitsmarktsegmentation und Bildungschancen von Frauen

Weibliche Berufsanfinger haben mehr als ménnliche von der Bildungsexpansion der
letzten Jahrzehnte profitiert. Durch den Ausbau des Bildungssystems und die generelie
Ausdehnung des Dienstleistungsbereichs eréffnete sich in diesem Zeitraum fiir die Frauen
zugleich verstdrkt die Moglichkeit zu qualifizierter Berufstitigkeit. Aufgrund dieser
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Entwicklung wird haufig die These vertreten, dal der Proze8 der ,Individualisierung*

" rasch voranschreite und Frauen statt des traditionellen ,,Daseins fiir andere* zunehmend
ein ,,Stlick eigenes Leben“ realisieren konnten. Die Analyse zeigt aber, daB die Anglei-
chung der formalen Bildungsabschliisse die Ungleichheit zwischen Frauen und Ménnern
am Arbeitsmarkt nicht beseitigt hat; diese ist eher groBer geworden. Mit Hilfe des
Segmentationsansatzes 148t sich zeigen, wie bestimmte Arbeitskrifte — und gerade
Fraven — ohne Riicksicht auf Ausbildung und formale Qualifikation von bestimmten
Arbeitspldtzen ausgeschlossen werden.

Kraus PRANGE: Arbeit und Zeit — Pidagogisch-anthropologische Aspekte der Arbeitslo-
sigkeit .

Was tun wir, wenn wir nichts zu tun haben? Was frither die Vorziige der aristokratischen
MuBe waren, sind heute die Lasten der Arbeitslosen geworden. Solange die Ideologie der
Arbeit als Heilsweg in der protestantischen Nachfolge und als Emanzipationsprogramm in
der Nachfolge von Hegel und Marx anhilt, gibt es keinen Weg, den verheerenden
moralischen Folgen der Arbeitslosigkeit zu entgehen. Das Argument ist, daB wir uns im
Blick auf einen nachindustriellen Zustand der Gesellschaft auf eine andere Sicht der Zeit
besinnen, wie sie zum Beispiel in der Tanzbewegung sich ausdriickt. Der Zug der Zeit als
Kette von Aufgaben und Zielen ist zu ergidnzen und auch zu ersetzen durch ein
Verstéindnis der Zeit als offenem ProzeB des Zeitigens, wie er sich schon immer in der
artistischen Produktivitit bekundet hat. Dies schliet wiederum ein anderes Bild des
Menschen ein: er ist ebensosehr Homo ludens wie Homo faber.

HeimuTt BEcKER/JORG EIGENBRODT/MICHAEL MAY: Unterschiedliche Sozialridume von
Jugendlichen in ihrer Bedeutung fiir pidagogisches Handeln

Im Mittelpunkt des Aufsatzes steht die Frage nach der Bedeutung raumbezogener
Interessenorientierungen und darauf aufbauender Formen der Schaffung von Sozialriu-
men bei unterschiedlichen Gruppierungen Jugendlicher. Nach einer kurzen Erlduterung
der entsprechenden Grundbegriffe aus dem Kontext eines Forschungsprojektes werden
am Beispiel einer Punk-Clique ausschnitthaft deren Versuche zur Schaffung von Sozial-
rdumen unter den Bedingungen grofistddtischer Raumstrukturen beschrieben. — Im
AnschluBl daran wird der projektspezifische Erkldrungsansatz der Entstehung raumbezo-
gener Interessenorientierungen als kulturspezifische Profile skizziert, und es werden
einige Forschungsergebnisse iiber die Auspragung solcher Interessenprofile bei Jugend-
lichen mitgeteilt. SchlieBlich wird gefragt, welche Bedeutung diese Unterschiede fiir
péadagogisches Handeln haben.

MicHAEL PARMENTIER: Der Stil der Wandervogel. Analyse einer jugendlichen Subkultur
und ihrer Entwicklung

Der Autor schlégt vor, die verschiedenen subkulturellen Jugendstile, die im Gefolge der
Industrialisierung seit der Jahrhundertwende in unregelmiBigen Abstinden einander
ablésen, als Varianten eines einzigen Grundmusters zu betrachten. Am Beispiel des
Wandervogel versucht er einige Dimensionen dieses Grundmusters freizulegen. Die
Analyse soll die den Anhiingern selbst verborgen gebliebene Logik ihres subkulturellen
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Stils, ihrer Ausdrucksmittel und Priferenzen auf die Ebene eines systematischen Diskur-
ses heben und das Allgemeine und Besondere, das Gesellschaftliche und Individuelle
daran unterscheiden helfen. Methodisch orientiert sich der Autor, ohne es ausdriicklich zu
erwihnen, am Verfahren der ,strukturalen Analyse“. Er unterscheidet zwischen den
einzelnen Stilduferungen und hofft sie als notwendige Momente des subkulturellen
Zusammenhangs nachweisen zu kénnen.

DetLEv PrUKERT: Die ,Halbstarken“. Protestverhalten von Arbeiterjugendlichen zwi-
schen Wilhelminischem Kaiserreich und Ara Adenauer

Der Aufsatz charakterisiert vier Typen des Protestverhaltens von Arbeiterjugendlichen
als subkulturelle Lebensstile abweichenden Verhaltens: den Lebensstil der ,,Halbstarken*
in den Grofistddten und Industrierevieren des Kaiserreichs, der ,, Wilden Cliquen in der
Weimarer Republik, der ,EdelweiBpiraten” im faschistischen Deutschland und der
»Halbstarken* der Nachkriegsdra. Gemeinsame Traditionen werden ebenso herausgear-
beitet wie Traditionsbriiche und epochale Unterschiede, die sich als zeitgebundene
Reaktionen auf unterschiedliche gesellschafiliche Gesamtlagen interpretieren lassen, in
denen sich ‘aber auch der Zerfall einer eigenen proletarischen Kultur zu spiegeln scheint.

ALFRED ScHAFER: Die Geltungsproblemattk in der Rekonstruktion padagoglschen All-
tagsbewuptseins

Die Akzeptanz des piadagogischen BewuBtseins von Erziehern bringt die pidagogische
Wissenschaft in die Schwierigkeit der Begriindung des eigenen Geltungsanspruchs, der als
solcher notwendig die Alltagstheorie relativiert. Gewinnt die Alltagstheorie ihren Gel-
tungsgrund aus praktischer Vermittlung, so wird eine wissenschaftliche Pddagogik die
theoretischen Bedingungen einer kritischen Analyse dieses Zusammenhangs von Alltags-
theorie und Praxis zum Gegenstand ihrer Untersuchung machen miissen. Der Aufsatz
versucht zu zeigen, daB hier der idealistische Riickgriff auf transzendentale Strukturen der
Konstitution von Alltagsbewuftsein ebensowenig weiterhilft wie die Reduktion des
Unterschiedes wissenschaftlicher und alitdglicher Theorien auf ein bloBes Wissensdefizit.

‘
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ALFRED SCHAFER

Die Geltungsproblematik in der Rekonstruktion péddagogischen
AlltagsbewuBtseins

1. Das Problem: Explikation ,.eingehiillter Rationalitit“ oder Kritik falschen Bewuftseins?

Das Anliegen, eine objektiv-sinnverstehende Rekonstruktion der alltiglichen ,,pidagogi-
schen Mikrowelt“ mit dem Anspruch zu leisten, handlungsorientierende Ergebnisse zu
erzielen (vgl. LEnzen 1980, S. 11), verbindet die ,,Alltagswende* der Padagogik mit dem
Programm der Handlungsforschung. Die Rekonstruktion padagogischen AlltagsbewuBt-
seins scheint einen zentralen Aspekt der Handlungsforschung theoretisch einzuholen: die
Perspektive des praktischen Erziehers, die als ernstgenommene den Ausgangspunkt des
Prozessesihrer ,,Verbesserung* bilden soll. Eine solche Theoretisierung legt zugleich auch
die Verbindungslinien zu traditionellen Fragestellungen padagogischer Theoriebildung
frei, die vor allem in der Diskussion des Theorie-Praxis-Verhiltnisses durch E. WENIGER
ihren Problemhorizont erhielten. Eine Rekonstruktion dieses Problemhorizontes wird
daher mit den Grenzen der geisteswissenschaftlichen Position WENIGERs zugleich die
Problemstellungen aufzeigen, mit denen auch eine ,,Alltagswende“ der Pidagogik kon-
frontiert ist — will man diese als Beitrag zur Losung systematischer Probleme pidagogi-
scher Theoriebildung verstehen. '

Die Moglichkeit einer Vermittlung von Theorie und Praxis griindet sich fiir WENIGER
(1952) darin, da8 der Gegenstand pidagogischer Reflexion nicht die Praxis ,,an sich“ ist,
sondern eine immer schon theoretisch vermittelte Praxis (vgl. DanMEeR 1967, S. 491.). Es
gibt keine padagogische Praxis ohne ihre (wenn auch rudimentire) theoretische Erfassung
und Qualifizierung, wie es umgekehrt keine padagogische Theorie gibt, die ohne
praktische Vermittlung gedacht werden konnte (vgl. ScHAFEr 1982). Pidagogische
Theorie reflektiert auf verschiedenen Stufen die wechselseitige Vermittlung von Theorie
und Praxis: Sie bleibt auch als Wissenschaft an die Perspektive des Praktikers gebunden.
Sie ist stellvertretende Reflexion aus dieser Perspektive, die deren rudimentir-unsystema-
tische Formen (die ,,Theorien 1. Grades“) und ihre zu Regeln, Weisheiten, Theorieteilen
zusammengefaBten Systematisierungen (die ,, Theorien 2. Grades“) in sich aufhebt und
diese in einer systematischen Reflexion zu ,,ldutern“ versucht—mit dem Anspruch auf eine
orientierende Verbesserung der Theorien 1. Grades, der mit diesen bezeichneten Einheit
von Theorie und Praxis. Es geht WENIGER um eine qualitative Verbesserung der immer
schon statthabenden Theorie-Praxis-Vermittlung, der Vermittlung der Praxis durch die
Theorie wie der Theorie durch und an die Praxis — als Bedingung der Moglichkeit einer
Orientierung der Praxis durch die Theorie (vgl. GIRMES-STEIN 1981).

WEeNIGERS theoretisch-systematische Position findet sich auch in der Handlungsforschung
wie in der Diskussion um die ,,Alltagswende* der Péadagogik in methodologischer Form
wieder: als Postulat der Vermittlung von Theorie und Praxis, der Anerkennung des
Praktikers und seiner Perspektive als Voraussetzung eines Subjekt-Subjekt-Verhiltnisses
und als Anspruch auf eine Vermittlung der Forschungsergebnisse an den Praktiker mit
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dem Ziel einer kommunikativen Validierung und der sich daraus ergebenden Verinde-
rung alltéglicher Praxis. DaB diese Positionen in methodologischer Perspektive vorgetra-
gen werden, bedeutet zum einen eine Wiederaufnahme der zentralen Problematik des
Vorgehens WENIGERS, zum anderen aber auch den Abbau seines systematisch-padagogi-
schen ProblembewuBtseins, das tiber die theoretische Explikation padagogischer Praxis
handlungsorientierend zu wirken bestrebt war. Vor dem Hintergrund der Auseinanderset-
zung mit der empiristischen Methodologie spielte die methodologisch abgesicherte
Geltungsbegriindung ihrer Aussagen in der Diskussion der Handlungsforschung immer
eine entscheidende Rolle (vgl. z.B. die Kontroverse zwischen HAEBERLIN 1975 und
MOLLENHAUER/RITTELMEYER 1975); zugleich verhinderte aber der methodologische
Charakter dieser Diskussion, dafl die Problematik als eine der Geltungsbegriindung
pddagogischen Wissens erdrtert wurde, als Frage nach der Moglichkeit gesicherten
padagogischen Wissens. i

Das Modell einer padagogischen Theoriebildung aus der Perspektive des Praktikers, das
von der pidagogisch-theoretischen Vermitteltheit seiner Praxis ausgeht und diese auch fiir
die eigene Theoriebildung als verbindlich reklamiert, wird nur dann sinnvoll, wenn der
Unterschied zwischen den verschiedenen Theoriestufen als ein qualitativer, das heif3t als
einer des unterschiedlichen Geltungsanspruchs angebbar wird. Eine Theorie 3. Grades
muf eine andere Qualitit haben als diejenige 1. und 2. Grades. Obwohl sie als
padagogische an die Perspektive des Praktikers gebunden ist, muB jene diese qualitativ
anders rekonstruieren und dies an dieser Perspektive, das heit an der Einheit von Theorie
und Praxis, von theoretischer und praktischer Geltung, demonstrieren. Wenn also eine
padagogische Theorie 3. Grades ihre Geltung unter Beweis stellen will, so steht sie damit
sowohl theoretisch als auch praktisch unter Begriindungszwang: Die Theorie, die an die
reflexiven Erfahrungen des Praktikers ankniipft, diese auf ihre Stichhaltigkeit, Praktikabi-
litit, Generalisierbarkeit usw. iberpriift, wird sich in einer praktischen Argumentation
ebenso legitimieren miissen wie in ihrer theoretischen Anlage, die in ihrer Struktur die
Autonomie padagogisch sinnvollen Handelns expliziert (vgl. DAHMER 1967, S. 49).

Man steht damit zunéchst vor den beiden folgenden Problemstellungen: :

1. Eine padagogische Theorie wird die jeweilige Vermittlung des padagogischen ,,Alltags-
bewuBtseins“ durch die Praxis angeben miissen: Sie wird also die (institutionell
vermittelten) Praxisbedingungen reflektieren, die dem piddagogischen ,,Alltagsbe-
wubBtsein“ Probleme aufdréngen, und bestimmte Losungsmoglichkeiten nahelegen, die
aber zugleich fiir die padagogische Theoriebildung selbst wiederum Wirkungsbedin-
gungen vorgeben, welche in ihrer Dialektik als Grenze reflektiert werden miissen,
sollen sie fiir eine (realistische) praktische Argumentation konstitutiv sein.

2. Zugleich wird die padagogische Theorie dieses ,,AlltagsbewuBtsein“ als pidagogisches
explizieren miissen, das heiflt es als padagogisches identifizierbar und legitimierbar
machen miissen (vgl. ScHAFER 1982). Die Ausformulierung seines pidagogischen
Charakters miifte also unter Berlicksichtigung der Probleme pédagogischer Theorie-
bildung das intendierte und vollzogene Handeln als ,,pddagogisch sinnvoll“ (vom
Standpunkt der Verantwortung des Praktikers — vgl. FLITNER 1958, S. 18) ausweisen.

Beide Problemstellungen konzipieren das Geltungsproblem allerdings nur ,,ijmmanent*
als eines der Qualitét der so bestimmten pidagogischen Theoriebildung — nicht aber als
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eines des kritischen Vergleichs dieser Theoriebildung mit der Theorie des Praktikers.
WENIGER selbst ging wohl — vor dem Hintergrund einer sinnauslegenden Hermeneutik —
davon aus, daB der Theoretiker die ,,eingehiillte Rationalitidt* des Praktikers zu explizie-
ren habe. Auch wenn bei ihm die Méglichkeit nicht ausgeschlossen wird, Widerspriiche
zwischen der ,falschen Theorie“ des Praktikers und der , Wirklichkeit“ sowie der
Hrichtigen Theorie“ und der ,falschen Wirklichkeit“ aufzuzeigen (vgl. Kriec 1982,
S. 14-19), so wird man doch feststellen miissen, daB die Implikationen dieser Moglichkeit
bei WeNIGER nicht hinreichend reflektiert werden. D. BENNER kritisiert hier mit Recht
die Konstruktion eines praktischen Zirkels im Verhiltnis von Theorie und Praxis, der
Gefahr lduft, Theorie auf eine bloe Hermeneutik eines unproblematischen Vorverstind-
nisses zu reduzieren — ein Zirkel, an dessen Aufspaltung sich piddagogische Theorie gerade
abzuarbeiten hat (vgl. BENNER 1973, S. 2191f.). In einer solchen Arbeitsperspektive wird
es darum gehen, einen Weg zu finden, wie jede der beiden obigen Aufgabenstellungen
zum Korrektiv der jeweils anderen gemacht werden kann. Gefragt werden mufl demnach

a) nach den theoretischen Bedingungen, unter denen eine Analyse der Praxisbedingun-
gen dazu berechtigt, von einem ,,falschen® oder inaddquaten BewuBtsein des Prakti-
kers zu reden — ohne in eine konservative Anpassungsoption zu verfallen;

b) nach den theoretischen Bedingungen, die es einer Strukturanalyse des als pddagogisch
qualifizierbaren Handelns erlauben, die Praxisbedingungen als ,,falsche®, nicht mehr
vertretbare Realitidt zu Kritisieren — ohne in einen leeren und unverbindlichen
Idealismus zu verfallen.

Die Beantwortung dieser beiden metatheoretischen Fragen zu den beiden oben erwihnten
Aufgabenstellungen padagogischer Theoriebildung gibe eine begriindete Perspektive auf
das frei, was man eine ,,politisch reflektierte padagogische Stellungnahme“ (vgl. SCHAFER
1982, S. 792) nennen koénnte. Beide metatheoretischen Fragestellungen beinhalten den
Ubergang von einer Explikation des ,,AlltagsbewuBtseins* zu dessen Kritik, die sich in
beiden (objekttheoretischen) Aufgabenstellungen niederschldgt. Wihrend die Explika-
tion begriindeter paddagogischer Handlungsstrukturen eine Problematisierung der pidago-
gischen Rationalitét des Praktikers bedeuten kann, besteht bei der Rekonstruktion der
Praxisbedingungen in ihrem institutionell-strukturellen Zusammenhang iiber eine Kritik
solcher Verhiltnisse hinaus die Méglichkeit, die mangelnde (politische) Reflexion der
eigenen (sozialstrukturell vermittelten) Lage des Praktikers zu problematisieren. Die
Rekonstruktion der Praxisbedingungen wie des ihnen korrespondierenden pédagogischen
~AlltagsbewuBtseins* ist zugleich immer auch eine Problematisierung von eingeschliffe-
nen Legitimationsmustern.

DaB die metatheoretischen Fragestellungen nach den Konstitutionsbedingungen padago-
gischer Théorien im Spannungsfeld einer begriindeten Qualifikation des Gegenstandes
»Erzichung® und seiner sozialstrukturell bedingten praktischen Einbindung unbeantwor-
tet sind, zeigt sich in der gegenwirtigen Diskussion bei der Behandlung ihrer auf der
Gegenstandsseite der Forschung angebbaren Erscheinungsform: Die Einnahme der
Perspektive des Praktikers und der gleichzeitige Anspruch auf eine Relativierung der
Geltung dieser Perspektive lassen die postulierte Subjekt-Subjekt-Beziehung zwischen
Forscher und Erforschtem fragwiirdig erscheinen — damit aber auch die angestrebte
Einheit von Theorie und Praxis. Hier hilft weder eine hermeneutische Verdoppelung des
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»AlltagsbewuBtseins“ weiter noch die (im Rahmen der Handlungsforschung) géngige
Reduktion dieses metatheoretischen Problems auf Methodologie, bei der s um die Frage
geht, auf welche Weise gewiéhrleistet werden kann, daf das ,,verdinglichte* (vgl. HEnzE
u.a. 1975, S. 31) oder ,,systematisch verzerrte“ (vgl. TERHART 1981, S.'773) BewuBtsein
des Praktikers iiber den ProzeB der Handlungsforschung aufgehoben werden kann. Eine
solche vorgangige Qualifizierung des ,,AlltagsbewuBtseins“ stellt die Handlungsforschung
vor das Problem der Doppelqualifizierung des Verhéltnisses von Forscher und prakti-
schem Erzieher: ,,Wo Kooperation gesucht wird, handelt es sich um eine Beziehung von
Subjekt zu Subjekt und nicht mehr von Subjekt zu Objekt. Dies bedeutet jedoch nicht,
daB die als Subjekte behandelten Personen im sozialen Feld dadurch automatisch auch
Subjekte ihrer eigenen Lebensumstinde werden, denen sie zugehoren“ (Moser 1975, °
S. 168). Handlungsforschung erscheint als Hilfestellung bei der Subjektwerdung des
Handelnden: Dieses Ziel der Verfiigung iiber die eigenen Lebensumsténde wird ange-
strebt iiber seine Vorwegnahme im Diskurs, in der kooperativ-reflexiven Vergewisserung
situativer Ausschnitte der eigenen Lage. Die Einigung auf eine Situationsdefinition der
beobachteten Unterrichtsprozesse hat demnach neben der theoretischen Funktion einer
Einigung auf ,,Wahrheit“ zugleich die therapeutische — oder: wie man auch sagen kénnte:
pidagogische — Funktion der Hilfestellung bei der Miindigwerdung des Handelnden.
Diese Funktion kann sie aber nur dann haben, wenn die behauptete Asymmetrie auch im
kooperativen Verfahren selbst noch wirksam ist. Aus dieser Lage hat man nun den Schlu8
gezogen, das Verhiltnis von Forscher und praktischem Erzieher selbst als padagogisches
anzugeben, bei dem es darauf ankommt, die Asymmetrie in diesem Verhiltnis iiber
dialogische Vermittlung in eine Symmetrie zu verwandeln, also in einen Zustand der von
Verdinglichung freien Selbstreflexion des erziehenden Subjekts (vgl. TEruarT 1981,
S. 786f.).

Eine solche Strategie 16st nun aber nicht die metatheoretische Problematik, sondern
verschiebt sie nur auf eine andere Ebene. So stellt TERHART an gleicher Stelle fest, da3
eine solche pédagogische Perspektive problematisch ist, ,,denn weder kann als geklért
betrachtet werden, welches die Spezifika padagogischen Handelns sind, noch besteht
Einigkeit dariiber, wie ein diesem Gegenstand adiquates (also padagogisches) Verstehen
péadagogischer Prozesse vonstatten gehen und sich dartiber hinaus als ein methodisch
geregeltes Verfahren ausweisen lassen konnte“ (TEruarT 1981, S. 790). Die ungeklirten
Probleme pédagogischer Theoriebildung im Rahmen der Handlungsforschung (vgl. auch
PeukerT 1981, S. 61) betreffen allerdings nicht nur die Geltung des eigenen pidagogi-
schen Anspruchs auf , Erziehung“ des Praktikers, sondern dariiber hinaus auch den
Anspruch einer adiquaten Erfassung des Gegenstandes, der sich in der (rudimentéiren)
Alltagsreflexion des Praktikers auf seine Praxis als ,,Erziehung® findet. Die Explikation
dieses pidagogischen ,,AlltagsbewuBtseins“ in einer Strukturtheorie pidagogischen Han-
delns findet nicht statt: Der Geltungsanspruch der Handlungsforschung griindet sich so
weder auf eine Erfassung des Gegenstandes, die erst die Unterscheidung verschiedener
Qualitdtsstufen padagogischer Theoriebildung (im Sinne WENIGERs) sinnvoll machen
wiirde, noch auf eine adiquate Reflexion des eigenen pédagogischen Anspruchs, der nur
als methodologischer, nicht aber als pddagogischer reflektiert werden kann.

'Bezogen auf das ,,AlltagsbewuBtsein“ im Sinne einer Theorie 1. Grades wird eine solche

Perspektive gerade nicht dem fundamentalen Diktum WeNIGERs von der Einheit von



Die Geltungsproblematik in der Rekonstruktion pidagogischen Alltagsbewuftseins

Theorie und Praxis in dieser Theorie 1. Grades, der Vermittlung des padagogischen
»AlltagsbewuBtseins“ durch die Praxis wie dieser piddagogischen Praxis durch diese
»Alltagstheorie“ des Praktikers, gerecht. Wenn man von pédagogischer Praxis nur
theoriegeleitet reden kann, also unter einer Handlungen, Strukturen usw. als pddagogisch
qualifizierenden Perspektive, und wenn man padagogische Theorie nur in ihrer prakti-
schen Vermitteltheit begreifen kann, so 148t sich das padagogische BewuBtsein 1. Grades
nicht einfach durch eine (unter einer anderen Perspektive stattfindende) Analyse der
Praxis in seinem Geltungsanspruch auftheben — ebensowenig, wie sich die Praxis durch eine
als addquat verstandene péddagogische Theorie in ihrem sich praktisch aufdringenden
Geltungsanspruch auBer Kraft setzen 148t. Die bloBe Verdoppelung der Perspektive des
Praktikers bietet ebensowenig einen theoretischen Losungsweg wie ihre vorgingig-
objektivistische Disqualifizierung als verdinglichtes BewuBtsein. Die Einnahme der
Perspektive des Praktikers wird in deren ,eingehiiliter Rationalitdt” das durch die
praktischen Widerspriiche vermittelte falsche BewuBtsein ebenso durchsichtig machen
miissen wie umgekehrt die (durch Strukturanalyse der Praxis mogliche) Analyse eines
derart falschen BewuBtseins auf dessen Geltungsanspruch als einer addquaten Wieder-
gabe eines ,falschen Seins“ hinweisen muB. Diese Dialektik bezeichnet den Problemhori-
zont der Geltungsfrage innerhalb einer kritisch gewendeten Theorie-Praxis-Konzeption
WENIGERS.

Von hier aus wird die Begriindung der Moglichkeit einer Kritik des ,,Alltagsbewuftseins®,
die in der Kritik seiner Falschheit, Verdinglichung usw. an dessen legitimem Geltungsan-
spruch festhilt, zum Problem. Es ist dies zugleich die Frage nach der Geltung einer sichals
wissenschaftlich verstehenden, praktisch orientierten und orientierenden pddagogischen
Theorie, die man gleichzeitig als Folie der Rekonstruktion und Kritik der ,,Alltagswende*
der Pidagogik betrachten kann. Dabei soll im folgenden idealtypisch unterschieden
werden zwischen Theoremen, die ihren Standpunkt eher in der Explikation der ,,einge-
hiillten Rationalitit“ der Perspektive des Praktikers, ihres diesem selbst verborgenen
Geltungsanspruchs sehen, und solchen, die diesen Geltungsanspruch vor dem Hinter-
grund einer Analyse seiner Praxis in Frage stellen. Eine soiche Unterscheidung 148t sich
zwar in der Diskussion einer ,,Alltagswende“ der Pidagogik nur schwer festmachen, da
hier einerseits die Geltungsproblematik zwar im Vordergrund steht, diese aber anderer-
seits in ihrem Zusammenhang mit den Bedingungen pidagogischer Theoriebildung nicht
reflektiert wird. Im folgenden mochte ich die These vertreten, da es gerade diese
Reduktion der Geltungsproblematik ist, die es beiden, hier vor dem Hintergrund der oben
explizierten Geltungsfrage idealtypisch unterschiedenen, Vorgehensweisen unméglich
macht, iiber die ,, Alltagstheorien® bis zu einer Theorie (und orientierenden Begriindung)
padagogischen Handelns vorzudringen.

Die ersté dieser Positionen, die ich ebenso wie die zweite in den folgenden beiden
Abschnitten vor dem Hintergrund der von ihr rezipierten Theorien (phdnomenologische
Soziologie, Ethnomethodologie) diskutieren werde, ist angebbar durch die These einer
strukturellen Ahnlichkeit von Alitagstheorien und wissenschaftlichen Theorien. ,,Ebenso
wie wissenschaftliche Aussagensysteme bestehen alltagstheoretische Deutungen aus
Aussagenzusammenhingen mit eigenen Kriterien der Giiltigkeit und der Angemessenheit

der Aussagen tiber die Wirklichkeit. Erkenntnislogisch gibt es u.E. keine prinzipielle -

Differenz zwischen alltagstheoretischen Deutungen und wissenschaftlichen Theorien iiber
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die Wirklichkeit* (Hemze/Loser/THIEMANN 1981, S. 51 Anm.). Die andere Qualitét
wissenschaftlicher Theorien besteht demnach allenfalls in der Systematik des in ihnen
konsistent explizierten Sinnzusammenhangs, der es erlauben soll, die nur scheinbare
Konsistenz des Alltagswissens padagogischer Praktiker, die um den Preis der Negation,
Neutralisierung, Umformung von ,Briichen in der Erfahrung erkauft wird (vgl.
ScrULTE/THIEMANN 1979, S. 431), zu ,lautern“. Neben der Frage der Begriindung eines
wissenschaftlichen Erkenntnisanspruchs ergibt sich jedoch noch ein weiteres Problem,
wenn man bedenkt, daB die alltagstheoretischen Deutungen nicht konstant sind, sondern
sich wihrend des unterrichtlichen Verstandigungsprozesses laufend veréndern: die Frage
nach einem festen Bezugspunkt, einer Grundlage, auf die eine Verstidndigung von
Wissenschaftler und Praktiker gestellt werden konnte. Die Erforschung von Konstitu-
tionsregeln (vgl. TErHART 1981, S. 157; UnHLE 1978, S. 13; THIEMANN 1979, S. 78) scheint
beide Problemstellungen 16sen zu kénnen. Die Angabe von interaktions- und interpreta-
tionssteuernden Basisregeln/Idealisierungen, wie sie im Rahmen der phinomenologi-
schen Soziologie und der Ethnomethodologie postuliert wird, zielt auf einen Fundus von
Konstitutionsregeln, die es erlauben, aktuale Interpretationen, Bedeutungszuschreibun-
gen und Typisierungen als mit Hilfe dieser Konstitutionsregeln generierte zu begreifen.
Mit diesen Konstitutionsregeln soll demnach eine allgemein geltende (apriorische)
Grundlage der Verstindigung gegeben werden (Problem der Konstanz), die zugleich auch
fiir die Verstidndigung zwischen Forscher und Erforschtem fruchtbar in dem Sinne ist, daf3
man durch Rickbezug auf allgemein geteilte (,,objektive*) Konstitutionsregeln die aus
ihnen (subjektiv-situativ) generierten Deutungsmuster problematisieren kénnte (Problem
des wissenschaftlichen Geltungsanspruchs). Allerdings wiirde eine solche Losungsstrate-
gie nur dann greifen, wenn die Konstitutionsregeln wirklich die angenommene Steue-
rungsfunktion hitten, wenn sie also

1. fir die (zumindest subjektive) Geltung des Alltagswissens als konstitutiv ausgewiesen

werden koénnen, und das heift ebenfalls,
2. vom Alltagswissen klar unterschieden werden kénnen.

Selbst wenn man diese Probleme gelést hitte, wiirde sich fiir eine Rezeption durch die

- Padagogik immer noch eine weitere Problematik stellen, die man sich wiederum an der

Problemexplikation WENIGERs verdeutlichen kann. Wiahrend WENIGER vor dem Hinter-
grund der Einheit von Theorie und Praxis die Explikation padagogischen ,,Alltagsbe-
wubBtseins“ als eine der Strukturen padagogischen Handelns (in seiner je praktischen
Vermittlung) anvisieren konnte, wird hier primér nach bewuBtseinsimmanenten Bedin-
gungen der Konstitution von ,,AlltagsbewuBtsein“ gefragt — also weder nach seinem
pddagogischen Charakter noch nach seiner praktischen Vermittlung. Es stellt sich damit
die Frage, ob der intendierte Zusammenhang von Theorie und Praxis auf diese Weise
theoretisch noch eingeholt werden kann - oder ob nicht die methodologisch orientierte
Diskussion der Geltungsproblematik bei der (objektiv-idealistischen) Unterstellung eines
Bestandes an Konstitutionsregeln stehenbleibt. Diese Problematik wird Gegenstand des
néichsten Abschnittes sein.

Fiir Theorien, die das Alltagswissen in Frage stellen und dies durch eine Analyse realer
Praxis zu belegen versuchen, wird sich die Geltungsproblematik ihrer Aussagen ebenfalls
inzwei Dimensionen zeigen. Zum ersten stellt sich auch hier die Frage ihres wissenschaftli-
chen Geltungsanspruchs als eine der Begriindung ihrer Aussagen: Vor dem Hintergrund
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des explizierten Theorie-Praxis-Verhiltnisses wire eine ,,falsche“ Theorie des Praktikers
in seiner Praxis und ihren Bedingungen zu verorten und nicht nur als bloBes (subjektives)
Wissensdefizit anzugeben. Stellt sich hier auch die gleiche Frage wie bei der oben
angedeuteten Vorgehensweise nach der Geltung wissenschaftlicher Aussagen gegeniiber
alltagstheoretischen Deutungen, so unterscheidet sich allerdings der zweite Bereich der
Problemstellung, ihre Bedeutung fiir die P4dagogik, von der ersten Herangehensweise in
einem bedeutsamen Punkt. Wahrend sich dort die Frage ergab, ob iiber eine Proklamation
von objektiv-bewuBtseins-immanenten Konstitutionsregeln das Verhiltnis von Theorie
und Praxis noch theoretisch eingeholt werden kann, so ergibt sich diese Problemstellung
hier gleichsam von der praktischen Seite: Verbietet es nicht die (piddagogische) Perspek-
tive auf die Validierung wissenschaftlicher Analyseergebnisse, durch einen Diskurs mit
den Betroffenen diesen ein notwendig (durch die Objektivitit ihrer Praxis aufgeherrsch-
tes) falsches BewuBtsein zu unterstellen? Ist dies nicht ein Grund, der zur Verzerrung der
Analyse fiihren kann? Diese Probleme mdchte ich vor dem Hintergrund der Referenz-
theorien (Wissenssoziologie, Theorie der ,latenten Sinnstrukturen“) im 3. Abschnitt
untersuchen, um auch hier die oben angegebene These zu belegen, daB eine (methodolo-
gisch) orientierte Reduktion des Geltungsproblems ein Hindernis auf dem Wege von einer
Analyse des ,AlltagsbewuBtseins“ der Erzieher zu einer orientierend-begriindenden
Theorie pddagogischen Handelns ist.

2. Der Geltungsanspruch des Alltagswissens: Zwischen transzendentaler Begriindung und
Relativitit '

Die Mdoglichkeit unterschiedlicher Realitdtsdeutungen scheint A. ScutTZ zu betonen,
‘wenn er davon ausgeht, daB die Lebenswelt zergliederbar ist in eine Anzahl in sich
geschlossener Sinnbereiche (Realitdten): in Alltagswelt, Traum, wissenschaftliche
Betrachtung usw. (vgl. ScHUTZ 1974, S. 23f. und 1971, S. 32). Die Geschlossenheit solcher
Sinnbereiche ist bestimmt durch einen jeweils spezifischen kognitiven Stil, das heiBt durch
eine spezifische Aufmerksamkeit (BERGSON: attention & la vie), die als regulatives Prinzip
Relevanzen konstituiert. Hinzu kommen eine je spezifische Form der ,.Spontaneitat®,
verstanden als Form des Umgangs mit den relevanten Objekten, eine je spezifische
Einstellung zur Realitdt (epoché), spezifische Soziaiformen und Formen des Selbsterle-
bens und der Zeitperspektive (vgl. Scaurz 1974, S. 25-27).

Eine Einheit gewinnen diese verschiedenen Realitidtsdeutungen in der Alltagswelt als
primérer Wirklichkeit, als jenem Bereich, auf dem alle anderen aufbauen. Diese ist
bestimmt durch die ,natiirliche Einstellung®, durch die Suspendierung des Zweifels an
dem, was als Umwelt gegeben ist. Was fiir selbstverstindlich gehalten wird, mag sich
situativ afidern, gewihrleistet wird diese Selbstverstindlichkeit jedoch durch die durch-
gingige pragmatische Motivation zum einen und bestimmte ,,Idealisierungen (HussERL)
zum anderen. Beide Faktoren garantieren, daB selbst dann, wenn der Wissensvorrat des
Subjekts problematisch wird, wenn also seine Erfahrung nicht in den fiir die jeweilige
Situation bereitstehenden Bezugsrahmen pafit aufgrund subjektiver und/oder objektiver
Griinde, der Bereich des Selbstverstidndlichen nicht verlassen wird: Das Problem wird
unter Beibehaltung der Idealisierung und des pragmatischen Motivs geldst und als Lésung
in den subjektiven Wissensvorrat integriert. Dies ist auch deshalb ohne Schwierigkeiten
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moglich, weil dieser Wissensvorrat vage ist, verschiedene Abstraktionsebenen umfaf3t
usw. Die Idealisierungen sind nun nicht etwa Verzerrungen oder ideologische Uberhohun-
gen der Realitdt, sondern sie sind die eigentliche Grundlage der alltaglichen Realitédtsdeu-
tung, deren Konstitutionsbedingungen. ScHUTZ ordnet den von ihm behaupteten Ideali-
sierungen zwei Grundannahmen zu: Der ,,Generalthese” von der Konstanz der Welit
entsprechen die Idealisierungen des ,,and so forth“ und des ,,I can always do it again“ (vgl.
ScuuTZ/LUuckMANN 1974, S. 7) und der ,,Generalthese* von der Reziprozitit der
Perspektiven die Idealisierungen der ,Austauschbarkeit der Standpunkte und der
»Kongruenz der Relevanzsysteme* (vgl. ebd. S. 60). Geht man davon aus, daB es sich bei
den Idealisierungen um Konstitutionsbedingungen, um Bedingungen der Mdglichkeit
alltaglicher Realititsdeutung handelt, so gewinnen diese einen quasi ,,transzendentalen”
Status. Es stellen sich jedoch mit einer solchen Bestimmung sogleich zwei Probleme: das
der Exklusivitit dieser Idealisierungen und dasjenige einer genaueren Festlegung dessen,
was hier ,,transzendental“ heiBen soll. Beide Probleme bleiben bei ScuuTz offen. —

“ So sind, nimmt man die erste Generalthese von der Konstanz der Welt, in ihr sicherlich

noch weitere Idealisierungen impliziert als die beiden angegebenen. Zu erwidhnen wiéren
etwa Kausalititsidealisierungen, die der Uberzeugung von einer Wiederholbarkeit von
Handlungen zugrunde liegen — zumindest was deren Wirkung betrifft. Damit sind zugleich

- Idealisierungen iiber die Wirkung impliziert, iiber die Zeitunabhéngigkeit des Verhiltnis-

ses von Ursache und Wirkung usw. Bei der zweiten Generalthese der Reziprozitit der
Perspektiven wire etwa darauf hinzuweisen, daf3 sie sich nur auf Gleichheitsunterstellun-

_gen bezieht, nicht aber zugleich auf die Unterstellung von Unterschiedlichkeit (als

inhaltlich spezifizierter), was insofern verwundert, als ScuUTZ die soziale Beziehung
durch die Orientierung auf den Anderen in seinem ,,So-Sein“ bestimmt. Die Anzahl
verstdndigungskonstitutiver Idealisierungen scheint demnach erweiterbar zu sein.

Was die zweite Problematik, die Bestimmung des ,transzendentalen Status‘ angeht, so
wird man zunéchst davon ausgehen konnen, daB3 die genannten Unterstellungen gemacht
werden miissen, um iberhaupt kommunizieren zu kénnen. Man nimmt also an, daB3 etwa
die Annahme der Kongruenz der Relevanzsysteme Voraussetzung fiir jede Interaktion ist,
oder, damit man die phinomenologische Ausgangslage im Auge behilt, Voraussetzung
fiir die Uberwindung des Solipsismus ist. Was hier jedoch als (logische, das heit formale)
Bedingung der Moglichkeit von Kommunikation firmiert, gewinnt auf zwei Ebenen einen
inhaltlichen (und das heiBt den formalen ,transzendentalen“ Status relativierenden)
Aspekt. Zum einen sind sowohl Generalthesen wie auch Idealisierungen inhaltliche (das
heifit ,,empirische“) Annahmen iber die Realitdt, die punktuell falsifiziert werden
kénnen: die Welt ist voll von Enttduschungen auch schmerzhafter Art. Damit zusammen-
héngend ergibt sich zum zweiten die Frage, ob diese inhaltlichen Vorab- bzw. Trotzdem-
Annahmen nicht situativ abgestuft zur Wirkung kommen. So fragt sich etwa, ob nicht
zumindest (aber anhand welcher Kriterien?) Grade der untersteliten Kongruenz der
Relevanzsysteme und der Austauschbarkeit der Standpunkte angegeben werden miiSten:
Ein Lehrer wird einem 7jhrigen Schiiler nicht einfach seine eigene Relevanz- und
Motivationsstruktur unterstellen. Diese Problematik deutet auf das noch zu behandelnde
Verhiltnis von Basisregel und situativer Typisierung/Alltagsdeutung hin.

Vor dem Hintergrund der beiden ungeldsten Probleme ist es nicht verwunderlich, da man
sich in der ScHUTZ-Nachfolge sowohl um die Anzahl moglicher Idealisierungen als auch
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um die Begriindung ihres konstitutiven Charakters fiir Alltagstheorien streitet. Dabei
lassen sich zwei Begriindungsstrategien unterscheiden: der Versuch einer empirischen
Erfassung der Basisregeln (a) sowie die Explikation ihres apriorischen Status (b).

a) So faft etwa CicoureL die ,transzendentalen Regeln der Alltagswelt, die Basisre-
geln, als empirischen Gegenstand. Er tut dies im AnschluB an die Krisenexperimente
GARFINKELS, die den Anspruch erheben, durch gezielte Destruktion des Selbstverstandli-
chen die ,,Hintergrunderwartungen“/Basisregeln empirisch offenzulegen. Dieses Verfah-
ren ist jedoch insofern zirkuldr, als das, was die Experimente erweisen sollen, bereits
vorausgesetzt ist, wenn man gezielt destruieren will: die Kenntnis der Basisregeln (vgl.
ScHUTZE u.a. 1973, S. 477). Es scheint dabei eine Kategorienverwechslung vorzuliegen:
transzendental verstandene Bedingungen der Moglichkeit von Deutungen werden als
empirisch erforschbare gesetzt (vgl. HaBermas 1970, S. 202f.). DaB man auf diesem
Wege nicht zu einer Begriindung der Idealisierungen/Basisregeln als den konstitutiven
Bedingungen der Moglichkeit von Alltagstheorien gelangen kann, zeigt sich auch und
gerade in der Unmdglichkeit einer argumentationslogisch notwendigen Abgrenzung von
Basisregel/Hintergrunderwartung/Idealisierung und situativen Typisierungen (dem
»Zuhandenen Wissen“). So zahlt GARFINKEL unter die ,,wechselseitigen Unterstellungen*
die der Natiirlichkeit bestimmter Bedingungen, der Ubereinstimmung von Darstellung
und Wirklichkeit — Unterstellungen, die im Sinne von ScuuTtz Umschreibungen der
natiirlichen Einstellung sind, die also beim Ubergang zu anderen Sinnbereichen fallenge-
lassen werden. Andere ,,Unterstellungen® erwecken den Eindruck, als gében sie tentative
Interpretationsregeln an: so etwa die Unterstellung der Bedeutungskonstanz von Ereig-
nissen, oder diejenige, daf} eine Diskrepanz zwischen 6ffentlichem und privatem Wissen
besteht (vgl. GARFINKEL 1967, S. 56). Ersteres wird wohl erst unterstellt werden nach
einer Vergewisserung, letzteres ist ein simples Faktum, welches den Interpretationsproze
einleitet.

Das Dilemma der Abgrenzung von Basisregeln und situativ-subjektiven Deutungsmu-
stern wird besonders deutlich bei den ,,... Normalformen. Die Bezugnahme auf die
Reziprozitit der Perspektiven und die ef-cetera-Annahme setzt die Existenz bestimmter
Normalformen akzeptabler Rede und Erscheinung voraus, auf die sich die Mitglieder
einer Gesellschaft stiitzen, um ihrer Umwelt einen Sinn zuzuordnen“ (CicourgL 1975,
S. 33). Normalformen sind demnach typisierte normative , Vorstellungen“, die vorab
jeder niheren (interpretativen) Beschiftigung mit dem Gegenstand (Person, Handlung,
Rede usw.) dariiber entscheiden, ob eine solche Beschiftigung tiberhaupt sinnvoll ist.
Man kann zwar darauf hinweisen, daB diese Typisierungen aufgrund ihrer Abstraktheit
nidealen Charakter* haben, jedoch fiir welche Typisierung als notwendig abstrakte gilt das
nicht? Wenn jemand, den man als Schiiler typisiert, Handlungen zeigt, die den mit dieser
Typlslerung verbundenen nicht entsprechen, so kann dieses konkrete ,,Abweichen* als ein
Anzeichen dafiir interpretiert werden, daB man falsch typisiert hat oder daB sich die mit
diesem Typ verbundenen normativen Verhaltensanforderungen geéndert haben oder daB
es sich um ein tatséichliches Abweichen handelt. Man kann diese Frage nicht entscheiden,
ohne sich mit dem normativen Gehalt der Typisierung ,,Schiiler* auseinanderzusetzen,
womit sich die enge Bindung dessen, was ,,normal® ist, an die Typisierung zeigt: Diese hat
ebenfalls normativen Charakter. Worin unterscheiden sich dann aber Normalformtypisie-
rungen (als Basisregeln) von Typisierungen? Geben sie etwa die Grenze an, jenseits derer
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die Briiskierung derart ist, daB sich die obigen Alternativen nicht mehr stellen, oder gehort
diese Grenze nicht auch zur Typisierung? Es bedeutet wohl, aus der Not eine Tugend zu
machen, wenn man von den Normalformtypisierungen als einem Bindeglied zwischen
Basisregeln und Typisierungen spricht (vgl. Bounsack 1973, S. 13).

Bestimmungen der Konstitutionsbedingungen von AlltagsbewuBtsein, die deren empiri-
schen (und das heift kontingenten) Charakter unterstellen, scheitern wohl notwendig an
der Abgrenzung von Konstitutionsbedingung und realer empirischer Interpretation: Auch
die Bestimmung dieses Verhaltnisses bleibt notwendig kontingent.

b) Demgegeniiber scheint ein Ausweg in der Begriindung von Konstitutionsbedingungen
alltéiglicher Sinndeutungen in der Betonung ihrer logischen Funktion zu liegen. Eine
solche Position vertreten SCHUTZE u.a., die allerdings den Terminus ,transzendental“
durch den der ,Interaktionslogik“ ersetzen, da sie den Begriff der Transzendentalitét fiir
zu eng an die isolierte Subjektivitit des menschlichen Geistes gebunden halten, wihrend
Idealisierungen aus den Sachnotwendigkeiten des gesellschaftlichen Lebens rekonstruiert
werden sollen (vgl. ScauTzE 1975, S. 107 Anm.). Es bleibt allerdings die Kennzeichnung
dieser Idealisierungen als Bedingung der Moglichkeit von interaktiven Handlungen und
die Behauptung, daB Basisregeln zwar subjektive Leistungen darstellen, aber zugleich
einer apriorischen Interaktionslogik folgen (vgl. ScBUTZE u.a. 1973, S. 444).

Die Autoren versuchen, die Idealisierungen im Sinne einer Interaktionslogik zu systemati-
sieren, indem sie sie auf drei formale Problemkontexte beziehen: auf die Reziprozitatsher-
stellung, die Konstituierung von Gegenstdnden, worunter auch soziale Einheiten und
Selbstidentititen gefaBt werden, und die ,,Handlungsfiguration®, die als kausale Anord-
nung der Binnenfolge von Handlungen zu verstehenist (vgl. ebd. S. 452). Die Losungsme-
chanismen dieser formalen Problemkontexte, von denen sie solche inhaltlicher Art (wie
Steuerung kooperativer Vorgénge, Produktion und Konsumtion im gesellschaftstheoreti-
schen Sinne) unterscheiden, sehen diese Autoren in drei Subsystemen von Idealisierun-
gen, deren Einzelglieder noch nicht alle bekannt sind. Sie unterscheiden so Sozialititsidea-
lisierungen (Austauschbarkeit der Perspektiven, Kongruenz der Relevanzsysteme), Iden-
titatsidealisierungen (Konstanzidealisierungen, Idealisierung der Benennbarkeit usw.)
und Normalititsidealisierungen (Wiederholbarkeit, Kausalitit usw. — vgl. ebd. S. 454).
Selbst wenn man mit den Autoren davon ausgehen wiirde, da die zur Bezeichnung der
Idealisierungen verwendeten Termini eindeutig und voraussetzungslos sind, und wenn
man einmal auBer acht 146t, daB diesem Vorgehen die Haltung zugrunde liegt, irgendwann
einmal das System aller Idealisierungen erfaBt zu haben (was GorFmaN mit Recht als
Zielsetzung einer soziologischen Alchimie geiielt— vgl. Gorrman 1977, S. 13), so bleiben
doch entscheidende Einwénde bestehen. Ebenso wie bei A. ScHUTZ scheitert hier der
(objektiv-idealistische) Anspruch der Begriindung der konstitutiven Funktion von Ideali-
sierungen an deren inhaltlicher Akzentsetzung, die auf deren empirisches Scheitern
ebenso wie auf ihre situative Gebundenheit und Kontextabhangigkeit verweist.

Wenn man aber zusammenfassend davon ausgehen muf3, daB8 weder eine Begriindung des
(logisch) konstitutiven Charakters von Basisregeln/Idealisierungen noch deren Abgren-
zung von kontextgebundenen subjektiven Deutungsmustern gegeben werden kann, so
scheint letztlich alles als subjektiv und kontextgebunden gedacht werden zu miissen. Die
objektiv-konstitutiven BewuBtseinsstrukturen, von denen man sich eine Hintergehbarkeit

~
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und damit auch Priifbarkeit alltéiglicher Sinndeutungen erhofft hatte, kénnen derart kaum
unterstellt werden. Es ist daher eigentlich nur konsequent, wenn die Relativitit subjekti-
ver Realititsdeutungen in einen grundsitzlichen Relativismus umschligt: ,,Only criteria
can signify reality and criteria are variable“ (McHucH 1968, S. 28). Es gibt keine
objektiven Kriterien fiir die Geltung von Interpretationen: Man kann iiber bestimmte
Gegenstinde, Handlungen usw. die unterschiedlichsten Behauptungen aufstellen, wenn
man nur die Perspektive und das (beliebig wihlbare) Vokabular dndert.

Wenn auch in der padagogischen Rezeption gesehen wurde, dafl der ethnomethodologi-
sche Ansatz in eine Art Wahrheitsrelativismus fiihrt (vgl. TERHART 1978, S. 269f.;
TraiEMANN 1980, S. 12), so muB sich doch nach den vorstehenden Erorterungen verstirkt
die Frage nach dem Sinn einer Forschung nach angebbaren Konstitutionsregeln padagogi-
schen AlltagsbewuBtseins stellen. Wenn die Ethnomethodologie vor dem Hintergrund
eines transzendentalen Verstandnisses ihrer Basisregeln konsequent folgert, daB es nicht
darum gehen konne, durch situativ-subjektive Lagen bedingte Umformungen der Basisre-
geln zu ,heilen®, so stellt sich zudem die Frage nach der Mdglichkeit eines pidagogischen
Anspruchs, der sich iiber die Erforschung dieser Basisregeln abzustiitzen sucht. Eine
Unterscheidung etwa von ,richtigem“ oder ,falschem“ BewuBtsein ist unter deren
Voraussetzung kaum moglich, was auch UHLE bemerkt, der sich allerdings zusitzlich auf
eine Norm der kommunikativen Anerkennung des Gegeniibers beruft (vgl. UxLg 1981,
S. 26).

Wenn die Geltungsproblematik unabhingig von einer ,transzendentalen“ Analyse der
Voraussetzungen subjektiver Weltdeutung zu sehen ist, dann bedeutet dies, daB die
»iranszendentalen“ Bedingungen selbst zur Disposition stehen: Thre Geltung miiite tiber
die Geltung der situativ-subjektiven Weltdeutungen mitentschieden werden. Eben dies
scheint die These TERHARTs von einem ,verdnderlichen Bestand an Basisregeln des
Wahrnehmens, Interpretierens und Interagierens (TERHART 1978, S. 207) zu implizie-
ren. Damit wire allerdings der Anspruch eines ,,transzendentalen“ (und das heiBt logisch
konstitutiven) Status der Basisregeln aufgegeben: Sie lieen sich allenfalls als ,,zentrale*
Deutungsmuster angeben, womit man jedoch wieder am Anfang stiinde und sich die Frage
erhebt, welchen Sinn der Riickgriff auf die phidnomenologische Soziologie und die
Ethnomethodologie haben soll. Weder sind derart die Analysen des AlltagsbewuBtseins
auf eine andere, von diesem abhebbare Geltungsbasis, gestellt, noch ist gar eine
Explikation der Struktur pidagogischen Handelns als Explikation eines ,,pddagogischen
AlltagsbewuBtseins“ in seiner Vermittlung durch und an die Praxis geleistet.

Es stellt sich damit die Frage nach anderen (nicht-idealistischen) Moglichkeiten der
Bestimmung von Objektivitétskriterien, die, obwohl iiber Subjektivitit vermittett, relativ
subjektunabhéngig gedacht werden konnen. Ein erster Hinweis fithrt hier in Richtung
kollektiver Sinndeutungen (vgl. HEnzZE/LOSER/THIEMANN 1981, S. 48), die sich in
subjektiven Welt- und Sinndeutungen realisieren, aber relativ unabhingig von diesen
gelten, die dariiber hinaus die subjektive Realitdtsdeutung so préformieren, daB sie als
»falsch® bezeichnet werden kann. Im folgenden soll daher gefragt werden, inwieweit die
»Alltagswende“ der Pddagogik auf dem Wege einer solchen Analyse in der Lage ist, den
durch eine kritische Wendung des Ansatzes WENIGERS vorgezeichneten Problemhorizont
zu erreichen und in Richtung auf eine Losung hin zu iiberschreiten.
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3. Die Problematisierung des Alltagswissens: Kollektive Deutungsmuster und latente
Sinnstrukturen

Wenn man davon ausgehen muB, da der Zusammenhang von Konstitutionsregeln und
,»AlltagsbewuBtsein“ kaum im Sinne eines apriorischen Kompetenz-Generierungsverhlt-

" nisses gedacht werden kann, so scheint eine Bedingungsreihe: ,,Konstitutionsbedingungen

(praktischer Art)—Konstitutionsregeln — AlltagsbewuBtsein“ (vgl. TERHART 1978, S. 215)
nur unter der Perspektive sinnvoll zu sein, daB die ,Konstitutionsregeln“ in ihrer
Vermitteltheit durch die Praxis reflektiert werden und damit auch in ihrer Moglichkeit der
Anderbarkeit. Der theoretische Bezugsrahmen verweist damit auf eine ,, Theorie der
Dialektik von Vergesellschaftung und Individuierung des BewuStseins“ (THIEMANN 1979,
S. 78). Die Frage allerdings, die man an eine solche Dialektik wird stellen miissen, ist
diejenige, ob die Seite der Vergesellschaftung des BewuBtseins sich auf kollektiv geteilte
Deutungsmuster als Wissensinhalte bezieht oder ob sie dariiber hinaus deren gesellschaft-
lich-praktische Vermitteltheit mitumfat. Nur wenn die praktische Vermitteltheit von
(auch kollektiv geteilten) Wissensbestédnden beriicksichtigt wird, kann man der Aufga-
benstellung, wie sie bezogen auf eine mogliche Kritik des AlltagsbewuBtseins formuliert
wurde, gerecht werden, wie denn in der ,,eingehiillten Rationalitdt alltdglicher Sinndeu-
tungen, die ihre Verbindlichkeiten ja gerade aus der Verarbeitung objektiver Zusammen-
hinge erhalten (vgl. Hack 1975, S. 36), falsche Momente enthalten sein kénnen und wie
umgekehrt trotz der systematisch bedingten Falschheit des BewuBtseins dessen Richtig-
keit bezogen auf eine ,falsche“ Praxis behauptet werden kann. Als Pritfkriterium fiir die
im folgenden erdrterten Ansitze 146t sich daher die Frage formulieren, inwieweit die
Beanstandungen der Geltung des ,,AlltagsbewuBtseins“ auf bloBe Wissensdefizite zurtick-
gefiihrt werden oder ob diese durch die praktische Vermitteltheit und das heiBt: die
systematisch bedingte Notwendigkeit eines solchen ,falschen Alltagsbewultseins“
begriindet werden. '

Die ,,gesellschaftliche” Vermitteltheit des subjektiven ,,AlltagsbewuBtseins“ wird beson-
ders deutlich dort, wo man direkt nach seiner Geltung fragt: Neben das ,,Routinewissen”
bzw. , Funktionswissen“ tritt dann etwa als weiterer Bestandteil des Alltagswissens ein
»Deutungswissen“ (vgl. dazu ScHULTE/THIEMANN 1979, S. 432), das mit unterschiedli-
chem Umfang und auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen das Routinewissen legitima-
torisch abstiitzt. Diese Unterscheidung von Routine- und Legitimationswissen innerhalb
des ,,AlltagsbewuBtseins“ ist vor allem in der Theorie BERGERs und LuckMANNs
entwickelt worden, an der sich auch das angefiihrte Priifkriterium (und mit ihm die Frage
nach der Moglichkeit einer begriindeten Kritik der legitimatorischen Kraft des
»AlltagsbewuBtseins“) verdeutlichen 1a8t.

BerGeRr und LuckMANN thematisieren gesellschaftliche Praxis und kollektive Wissensbe-
stinde unter den Begriffen der Institutionalisierung und ihrer Legitimation, wobei letztere
allein schon notwendig zur Tradierung ist. Wahrend bei der Genese von Institutionen die
Menschen als Subjekte vorgestelit werden, die diese Institution (durch Externalisierung)
schaffen, in ihr die eigene Subjektivitit vergegenstiandlichen, konnen bei der Weitergabe
an Dritte oder Nachfahren, die diese Institution praktisch reproduzieren sollen, Schwie-
rigkeiten auftreten, denen durch Legitimationstheorien begegnet werden soll. Bedeutsam
dabei ist nun, daB solche Theorien das Wissen, welches die Mitglieder iiber die Institution
haben, vom praktischen Vollzug, vom stdndigen ObjektivationsprozeB, der die Institution
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trigt, trennen (vgl. auch GEULEN 1977, S. 63). Diese Trennung von Legitimationstheorien
und praktisch vollzogener Titigkeit wird besonders deutlich an den Grenzen der Institu-
tionalisierung.

Eine solche Grenze der Institutionalisierung, der praktischen Vermittlung von Subjektivi-
tit und sozialer Objektivitit ist durch die Begriffe , Entfremdung/Verdinglichung®
markiert. ,,Entfremdung ... ist der ProzeB, der den Menschen vergessen 1d8t, daf die
Welt, in der er lebt, von ihm selbst produziert wurde“ (BERGER/PULLBERG 1965, S. 101),
wihrend Verdinglichung ,,im Proze der Entfremdung” das Moment bezeichnet, ,,mit
dem das Merkmal des Ding-Seins zum Mafistab der objektiven Realitat wird ... Verdingli-
chung ist entfremdete Vergegenstindlichung* (ebd. S. 102). In der Verdinglichung geht die
Dialektik von Objektivation bzw. Externalisierung und Vergegenstandlichung verloren ~
aber nur als wissensméBige, denn der Mensch produziert praktisch auch weiterhin die
verdinglichte Welt (vgl. BERGER/Luckmann 1970, S. 96).

»Entfremdung/Verdinglichung“ markieren hier nicht analytische Kritikinstrumente an
einer durch reale Praxisbedingungen konstituierten subjektiv verzerrten Deutungsweise,
sondern konstatieren deskriptiv das Auseinanderklaffen von Institution und Legitimation
— sogar als positives Faktum, das die anthropologische Funktion hat, die Einiibung der
Menschen in gesellschaftliche Positionen zu gewihrleisten (vgl. ebd. S. 109). Die
Kategorien der Entfremdung und Verdinglichung sind hier also nicht an eine bestimmte
historisch-gesellschaftliche Form der Objektivation gebunden — weder was ihre Genese
noch was ihre Geltung, das heifit auch: Aufhebbarkeit angeht. Entfremdung und
Verdinglichung werden (ihrer praktisch-strukturellen Vermitteltheit entbunden) zum
bloBen Wissensdefizit mit der Implikation, daB durch wiedergewonnenes Wissen schon
die Problematik gelost sei.

Die Konsequenzen der Trennung von Wissen und Praxis treten jedoch starker bei der
zweiten Grenze der Institutionalisierung, der Desintegration und der mit ihr verbundenen
Legitimationsproblematik, hervor. Desintegration kann etwa auftreten, wenn im Laufe
der Evolution eine starke soziale Differenzierung erfolgt, so daB die Moglichkeit
verschiedener gesellschaftlich abgegrenzter ,,Sinnwelten“ entsteht. Das Vorhandensein
konkurrierender ,,Sinnwelten® stellt das Integrationsproblem unmittelbar als Legitima-
tionsproblem. Legitimation ,,erklart“ die institutionelle Ordnung, indem sie dem in ihr
objektivierten Sinn kognitive Giiltigkeit zuschreibt, und sie rechtfertigt diese, indem sie
pragmatisch bestimmten Imperativen eine normative Geltung zuweist (vgl. BERGER/
Luckmann 1970, S. 98f.). Legitimationsaspekte kennzeichnen dabei schon die Bezeich-
nung von Gegenstinden (man vergleiche etwa die mit dem Begriff , Erziehung“ assoziier-
ten Handlungsweisen) sowie Rezepte/Lebensweisheiten/pragmatische Orientierungen.
Davon zu unterscheiden sind explizite Legitimationstheorien fiir bestimmte institutionali-
sierte Abldufe, die wiederum ihren gemeinsamen Hintergrund in einer gesellschaftlich
geteilten, globalen Weltdeutung haben, der ,,symbolischen Sinnwelt“, die als solche die
Gemeinsamkeit in der subjektiven Variabilitit von Weltdeutungen verbiirgt (vgl. ebd.
S. 1011f.). ' '

Greift nun dieses Legitimationswissen nicht mehr, droht also Desintegration, so wird die
Legitimationsproblematik reflexiv: Legitimation mu8 selbst legitimiert werden. Hier
dringt sich die Geltungsproblematik, die bei der Unterscheidung der Legitimationsstufen
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als geldst vorausgesetzt wurde, mit aller Harte auf: Mit welcher Begriindung kann eine
bestimmte (alltagstheoretische) Deutung als legitim anerkannt werden? Kennzeichnend
fiir den Ansatz von BERGER und LuckMANN und die vertretene Trennung von Praxis und
Kognition ist nun eine funktionalistische Zuriicknahme der Geltungsproblematik. Weder
hilft hier eine wissenschaftliche Erkenntnis weiter, die allenfalls (gleichgestellt mit
Religion und Mythologie ~ vgl. ebd. S. 121) Stiitzfunktion fiir in Bedréngnis geratene
Weltdeutungen abgeben kann, noch kann man etwa durch die Positionsgebundenheit des

"Denkens, also durch seine praktische Vermitteltheit, Legitimationen einem Geltungsan-

spruch konfrontieren. Wie die Wissenschaft keinen ausgezeichneten Geltungsanspruch
fiir ihre Aussagen reklamieren kann, so verfillt auch die Frage nach der Moglichkeit eines
seiner Praxis adaquaten ,,AlltagsbewuBtseins“ einem relativistischen Pessimismus. Jedes
Wissen, welches als an soziale Positionen gebunden erscheint, hat damit den gleichen
nideologischen® Charakter. Die Durchsetzung einer solchen Wirklichkeitsdeutung 1483t
sich mit dem analytischen Instrumentarium BERGERs und LuckMaNNs nicht auf Legiti-
mitdt hin befragen. Macht ist der:einzige Faktor, der die Durchsetzung von in ihrer
Geltung dquivalenten Weltdeutungen erméglicht: ,,Wer den derberen Stock hat, hat die
bessere Chance, seine Wirklichkeitsbestimmung durchzusetzen“ (ebd. S. 117). Wie es
iiberhaupt zu unterschiedlichen Wirklichkeitsdeutungen kommen kann, wie sich unter-
schiedliche Machtinteressen konstituieren — dies sind Fragen, die den Rahmen der
Wissenssoziologie, die mit dem Anspruch einer globalen Vermittlung von subjektivisti-
schen und objektivistischen Ansétzen in der Soziologie auftritt (vgl. BERGER/PULLBERG
1965, S. 97), sprengen.

Zusammenfassend wird man feststellen miissen, da die Konzeption des verdinglichten
BewubBtseins in anthropologisiertem Rahmen und eine funktionale Betrachtung von
Legitimationstheorien und Ideologien weder eine Grundlage abgeben konnen fiir die
Beantwortung der Frage nach der praktisch vermittelten Notwendigkeit ,,verdinglichten
BewuBtseins“ noch zur Losung derjenigen nach einer begriindeten Moglichkeit seiner
Kritik. Die Frage, mit welchem Recht Wissenschaft einen anderen Geltungsanspruch
behaupten kann als den eines funktionalen Aquivalents fiir andere (ideologische)
Deutungssysteme, ist von hierher nicht zu beantworten.

Wenn man ,,falsches AlltagsbewuBtsein“ nicht in seiner Vermittlung durch das strukturell
vermittelte praktische Handeln sowie in seiner ,,Richtigkeit“, die sich in seiner Bewdhrung
an eben dieser Praxis zeigt, rekonstruiert, so gelangt man allenfalls zu der aufgezeigten
Gegeniiberstellung von verselbstidndigter Praxis und Wissensdefiziten, wobei es gerade
die Wissensdefizite zu sein scheinen, die die Verselbstiandigung der Praxis bedingen: Die
Beseitigung dieser Defizite scheint zugleich die Verselbstindigung der strukturell vermit-
telten Praxis gegeniiber dem Subjekt aufzuheben — eine Perspektive, die den Pddagogen
als denjenigen auszuweisen scheint, der iiber seine traditionelle Aufgabe der Wissensver-
mittlung die Verselbsténdigung der gesellschaftlichen Strukturen gegeniiber den Subjek-
ten aufzuheben in der Lage ist. Eine derartige Gegeniiberstellung von verselbsténdigter
Struktur und (unterdriicktem) Subjekt verfiihrt sehr leicht dazu, soziale Strukturen im
Namen einer abstrakten Subjektivitdt zu problematisieren, zu einem Auseinanderreien
der Dialektik von Subjektivitdt und Objektivitat auch in der Kritik: ,,Die Dialektik von
Vergesellschaftung und Individuation ist im Schulbereich aufgehoben zugunsten eines
rigide vorangetriebenen Vergesellschaftungsprozesses* (THIEMANN 19804, S. 41). Eine
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solche Aussage behandelt die Dialektik von Vergesellschaftung und Individuation (ganz
im Sinne der Kontingenz des Verhéltnisses von Praxis und Kognition) als zufillige, als
Qualitidtsmerkmial, das nur bestimmten Prozessen zuerkannt werden kann, nicht aber als
notwendige Form der Subjektwerdung.

Wenn die Gegeniiberstellung von verselbsténdigter Objektivitdt und subjektiven Wissens-
defiziten sich fiir die Entwicklung einer pddagogischen Perspektive traditioneller Art, in
der die ungeldsten Probleme im Spannungsfeld von Gegenstandsbestimmung und Recht-
fertigung ungeldst mitgeschleppt werden (vgl. ScHAFER 1983), derart als geeignet erweist,
so wire umgekehrt zu fragen, wie ein Ansatz innerhalb der ,,Alltagswende* der Pidagogik
aufgenommen wird, der zumindest versucht, ,falsches BewuBtsein“ soziologisch, das
heiBt unter Riickfiihrung auf soziale Strukturen, begreifbar zu machen. Gemeint ist die
Konzeption ,latenter Sinnstrukturen®, die von U. OEVERMANN u. a. ausgearbeitet wurde,
und ijhre Rezeption im Rahmen der ,,Alltagswende* der Pddagogik.

OEVERMANN u.a. entwickeln ihre Theorie latenter Sinnstrukturen im Rahmen einer
Metatheorie der Sozialisation (vgl. OEVERMANN 1976 und 1979), auf die hier nicht niher
eingegangen werden kann. Gegen die psychologische Rekonstruktion einer quasi-rei-
fungstheoretischen Entwicklungslogik subjektiver Kompetenzen wird geltend gemacht,
daB sich solche Kompetenzen und ihre Entwicklung in einer sozialisatorischen Interaktion
bilden, fiir die allerdings zu ihrem Funktionieren bereits solche Kompetenzen vorauszu-
setzen sind. Diesen Zirkel kann man auf zweifache Weise auflosen: Zum einen, indem
man davon ausgeht, da3 das Subjekt (relativ unabhingig vom sozialen Kontext einer
apriorischen Entwicklungslogik folgend) auf der Grundlage seines entwicklungsbedingten
Standes an einer Interaktion teilnimmt. Eine Theorie, die jedoch demgegeniiber den
sozialen Kontext selbst als konstitutiven Faktor fiir die Entwicklung solcher Kompetenz-
stufen reklamiert, wird versuchen miissen, diesen sozialen Kontext so zu qualifizieren, dal
seine Struktur als solche sozialisatorisch wirksam ist derart, daB sie unabhingig vom
jeweils konkreten Stand des zu sozialisierenden Subjekts dessen Entwicklung garantiert
(vgl. OEVERMANN 1976, S. 45). Eine solche Perspektive bedeutet zum ersten, daB die
Struktur sozialisatorischer Interaktion auf eine bestimmte Weise qualifiziert werden muB,
zum zweiten aber auch (zumindest fiir den Bereich der Primérsozialisation, von dem die
Autoren ausgehen) eine Relativierung padagogischer Perspektiven: ,Erziehungsziele,
Erziehungseinstellungen und Erziehungspraktiken der Eltern, Rollendefinitionen der
Familienmitglieder usw. — klassische Variablen der Sozialisationsforschung — erfassen den
realen SozialisationsprozeB nur an der Oberfliche. Die Struktur der konkreten sozialisa-
torischen Interaktion konstituiert sich relativ unabhéingig von den Motiven, Dispositionen
und Intentionen der beteiligten Personen als objektive Struktur sozialer Differenzierung
und als objektive Struktur eines latenten Sinnzusammenhangs. Die latente Sinnstruktur
der sozialisatorischen Interaktion deckt sich nur zum Teil mit den innerpsychischen
Reprisentationen des sozialen Geschehens im BewuBtsein der beteiligten Subjekte*
(OeverMaNNu. a. 1976, §. 372). Das, was es erlaubt, alltagstheoretische Interpretationen
eine Stufe ,tiefer” zu legen, sind hier also nicht BewuBtseinsstrukturen, sondern soziale
Strukturen.

Es sind aber dennoch die Eltern, die durch eine bestimmte Vorgehensweise erst den
sozialisatorischen Charakter der Interaktion konstituieren, indem sie ,stellvertretend fiir
das Kind und - objektiv gesehen — fiktiv dessen Verhalten einen intentionalen Sinn und
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eine Struktur unterlegen“ (ebd. S. 383). Bezogen auf das Kind und seine reale Interpreta-
tionskapazitit ergibt sich damit ein ,, ,iiberschiissig’ strukturiertes Erfahrungsmaterial ...,
das im Laufe der Lebensgeschichte nachtréglich mit subjektivem, der objektiven Struktur
adiquatem Sinn aufgefiillt wird“ (ebd. S. 372f.).

DaB der latente objektive Sinn von Interaktionssequenzen nachtréglich subjektiv einge-
holt werden kann, macht einerseits die sozialisatorische Qualitit der aufgezeigten
Interaktionsstruktur aus, verweist aber andererseits auch auf die Bindung des Verhélitnis-
ses von objektivem und subjektivem Sinn an die so bezeichnete sozialisatorische Interak-
tion. Diese Bindung wird nun dadurch aufgelést, daB die Ubereinstimmung nachtriglicher
Sinnrekonstruktionen mit dem gegebenen Sinn als Grenzfall aufgekldrter Kommunika-
tion bezeichnet wird (vgl. ebd. S. 386). Eine solche These, die die Moglichkeit der
Generalisierung latenter Sinnstrukturen als fiir jede Interaktion geltend eréffnet, bedeu-
tet zum einen auch die Moglichkeit einer Kritik verzerrten subjektiven BewuBtseins (vgl.
OEVERMANN u.a. 1979, S. 370f. und 387), zum anderen aber auch die Problematik einer
theoretisch-systematischen Trennung von subjektivem und objektivem Sinn. Die Rede
von zwei verschiedenen Realititsebenen (vgl. ebd. S. 367) und davon, daB ein einmal
produzierter Interaktionstext eine ,,eigengesetzliche, mit eigenen Verfahren zu rekonstru-
ierende soziale Realitdt konstituiert“ (ebd. S. 379), deuten auf eine Trennung von
subjektivem und objektivem Sinn hin, wie sie in der Systemtheorie LUHMANNS gegeben ist
(vgl. dazu ScHAFER 1983). Zur Relativierung einer solchen theoretisch-systematischen
Trennung von subjektiv-reprisentiertem und objektivem Sinn, der eigenen Rationalitéts-
kriterien unterliegt, haben OEVERMANN u.a. zwei unterschiedliche ,,Gegengewichte*
konzipiert: Dies ist zum ersten die Notwendigkeit des fallbezogenen Nachweises einer
solchen Differenz durch eine objektivierende Rekonstruktion des protokollierten Interak-
tionstextes und zum zweiten der angenommene Grenzfall vollstindig aufgeklirter Kom-
munikation, der als normativer Mafistab die Notwendigkeit einer soichen fallbezogenen
Vorgehensweise erst begriindet.

In systematischer Perspektive fiilhren OEVERMANN u. a. noch zwei weitere Erklarungsfak-
toren fiir das Zustandekommen einer Differenz zwischen subjektivem BewuBtsein und
objektiver Sinnstruktur ein. Neben der sozialisatorischen Interaktion, bei der diese
Differenz aufgrund der ontogenetisch begrenzten Sinninterpretationskapazitit des Kindes
besonders ausgepragt ist (vgl. OEVERMANN u.a. 1976, S. 387), 148t sich ein solches
Auseinanderfallen von subjektiver Lesart der Interaktion und der Rekonstruktion ihrer
objektiven Bedeutungsstruktur bei pathologisch restringierter Interpretationskapazitit
und bei alltagsweltlichen Sinndeutungen angeben (vgl. OEVERMANN u. a. 1979, S. 3841f.).
Was die alltdglichen Sinndeutungen angeht, die hier vor allem interessieren, so argumen-
tieren die Autoren mit Recht sehr vorsichtig. Obwohl sie davon ausgehen, daB es moglich
ist, ,,daB die subjektiv-intentionale Reprisentanz der Rollendefinitionen aus gesellschafts-
theoretischer Sicht die darin enthaltene Ideologisierung der objektiven Funktion von
Rollenerwartungen widerspiegelt“ (OEVERMANN u.a. 1976, S. 402 Anm.), gilt doch ein
anderer Fall, der ebenfalls eine andere Qualitit des Verhiltnisses von subjektivem und
objektivem Sinn konstatiert, wohl als der ,,Normalfall“, ,,Das Alltagshandeln benétigt
also (aufgrund des praktischen Handlungsdrucks - A.S.) abkiirzende Verfahren der
Bedeutungsentschliisselung und des Motivverstehens: Verfahren, die als Strategien der
Entschliisselung der wahrscheinlichsten Lesart fungieren. Wir nennen sie vorliufig die das
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praktische Handeln 6konomisierenden Faktoren und zihlen zu ihnen jene fundierenden,
Verstindigung sichernden Relevanzsysteme, fiir die sich die phdnomenologische Tradi-
tion in der Soziologie besonders interessiert. — Dieser dritte Typ von Faktoren sichert, dal
in der Regel und unter den soziohistorisch wahrscheinlichen Kontextbedingungen die
latente Sinnstruktur von praktischem Handeln ,richtig’ und unverzerrt dechiffriert wird,
obwohl im Hinblick auf Letzteres in Rechnung gestellt werden muf3, dal die 6konomisie-
renden Faktoren selbst auf kritisierbare, den Zeitgeist und die Ideologien einer gesell-
schaftlichen Entwicklungsstufe artikulierende Annahmen, zum Beispiel auf tiefsitzenden
epochenspezifischen Deutungsmustern aufruhen. Aber innerhalb des soziokulturellen
Bezugsrahmens einer gesellschaftlichen Entwicklungsstufe sichern diese 6konomisieren-
den Faktoren das unverzerrte, im Kern richtige Verstdndnis des Sinnes einer Interaktion,
jedoch auf einer Stufe sehr geringer Explikation“ (OEVERMANN u. a. 1979, S. 386).

Die These eines addquaten, wenn auch nicht explizierten subjektiven Alltagswissens 148t
sich unter padagogischen Gesichtspunkten riickiibersetzen in WENIGERs Theorie der
»eingehiillten Rationalitit“ padagogischer Theorien 1. Grades, die zu explizieren und
gegebenenfalls zu kritisieren sind. Damit stellt sich auch hier wiederum die Frage nach den
Kriterien der Beurteilung der implizierten Rationalitit bzw. Inaddquanz des ,,Alltagsbe-
wuBtseins“. Diese Kriterien werden von OEVERMANN u. a. nun in einer Explikation von
Verfahrensregeln der Kunstlehre einer objektiven Hermeneutik gegeben. Ohne hier auf
die Methodologie dieses Verfahrens und seinen Geltungsanspruch eingehen zu kénnen,
was auch im vorliegenden theoretisch-systematischen Zusammenhang nicht notwendig
erscheint, wird man an dieses Verfahren, den Geltungsanspruch seiner Ergebnisse einmal
als berechtigt unterstellt, die Frage stellen miissen, ob mehr erreicht werden kann als die
bloBe Feststellung einer Differenz von subjektiven Sinndeutungen und objektiven Sinn-
strukturen, ob dieses Verfahren iiberhaupt bis zu der Fragestellung vordringen kann,
inwieweit das subjektiv-falsche BewuBtsein ein notwendig falsches BewuBtsein ist, ob es
also die Strukturen der Praxis sind, die ein solches falsches BewuBtsein systematisch
hervorbringen. Es ist dies zugleich die Frage, inwieweit der Zusammenhang von Theorie
und Praxis, wie er fiir das unter Handlungsdruck stehende AlltagsbewuBtsein als ,,normal“
unterstellt wird, auch fiir den Fall konstitutiv ist, daB dieses BewuBtsein diesen objektiven
Handlungsdruck falsch interpretiert.

Zwei Aspekte scheinen anzudeuten, daB es sich hier um eine ungeloste Problematik
innerhalb des Ansatzes von OEVERMANN u. a. handelt. Zum einen wire hier zu nennen die
Unterscheidung von Theorien der historisch-kulturellen Determination und Ubermittlung
von Sinnzusammenhéngen und Symbolsystemen einerseits und Makrotheorien der Struk-
turen und Funktionen geselischaftlich organisierter Bildungsprozesse andererseits, fiir die
beide eigene Frageansitze mit jeweils eigenen Kategorien vorgesehen sind (vgl. OEVER-
MANN 1976, . 51). Beide hier unterschiedenen Frageansétze miiBten in einer Rekonstruk-
tion notwendig, das hei3t durch die strukturelle Organisation der Praxis systematisch
bedingten, falschen BewuBtseins vermittelt sein. Ein zweiter Aspekt, der eine theoretisch-
systematische Problematisierung des Konzepts latenter Sinnstrukturen andeutet, 1Bt sich
aus einem Einwand ersehen, den LerrHAUSER und VOLMERG gegen die Sozialisations-
konzeption erhoben haben: Nicht nur werde durch die Struktur sozialisatorischer Interak-
tion ,,iiberschiissiger Sinn produziert, der erst spiter vom Sozialisanden eingeholt werden
konne, sondern es werde auch gewihrleistet, daB bestimmte Sinnzusammenhénge von der
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Artikulationsschwelle ferngehalten werden (vgl. LErrHAUSER/VoLMERG 1979, S. 110).
Eine Theorie, die ebenfalls das systematische Unterbinden bestimmter Sinninterpretatio-
nen erkldren will, wird daher iiber die formale Kennzeichnung von Sozialisationsumwel-
ten hinausgehen miissen und spezifische sozialstrukturelle Verhaltnisse angeben miissen—
was wiederum eine Klirung des Verhiltnisses von (makrotheoretisch betrachteter)
Sozialstruktur und subjektiven/kollektiven/objektiv-latenten Sinnstrukturen vorausset-
zen wiirde. '

Auch wenn man demnach davon ausgehen mulB, dal das Konzept der latenten Sinnstruk-
turen, der Verselbstindigung eines Interaktionszusammenhangs gegeniiber der Interpre-
tation der beteiligten Subjekte, nicht die Problematik der sich vor dem Hintergrund des
Konzeptes einer wechselseitigen Vermittlung von Theorie und Praxis ergebenden Frage
nach der (praktisch vermittelten) Notwendigkeit falschen BewuBtseins als richtiger
Wiedergabe strukturell vermittelter praktischer Inkonsistenzen und Widerspriiche 16st, so
wird doch der Anspruch eines ,,objektiven Verstehens* innerhalb der ,, Alltagswende* der
Pidagogik als mégliche Abstiitzung der eigenen Aussagen reklamiert (vgl. etwa KrieG
1982, Kap. IV; TaieManN 1979, S. 84f.; HEmnzE/LosErR/THIEMANN 1981, S. 125). Die
Rezeption dieser Konzeption ,objektiven Verstehens“ ist nun allerdings durch eine
Widerspriichlichkeit gekennzeichnet, die wiederum das oben angegebene Spannungsver-
hiltnis des Postulats einer Subjekt-Subjekt-Beziehung zwischen Forscher und Erforsch-
tem und dem Anspruch, das ,verdinglichte Bewuftsein“ des. Praktikers iiber einen
padagogischen ProzeB aufzuheben, reflektiert — eine Widerspriichlichkeit, die dahin
tendiert, den Anspruch eines ,,objektiven Verstehens“ zu destruieren.

Obwoh! man einerseits den Geltungsanspruch eines ,,objektiven Verstehens“ im Sinne
eines ,,Hintergrundverstehens“ sowohl der eigentlichen Sinnzusammenhénge als auch des
»verdinglichten BewuBtseins“ des Praktikers einlésen mdchte, richtet sich die gleichzei-
tige Kritik an dem von OEVERMANN u. a. vorgeschlagenen Verfahren gerade auf-den auch
oben kritisierten theoretisch-systematischen Stellenwert der latenten Sinnstrukturen.
Wihrend hier jedoch auf den mangelnden Nachweis ihrer Notwendigkeit, das heift ihrer
praktischen Vermittlung, hingewiesen wurde, zielt jene Kritik zwar ebenfalls auf den
Status der latenten Sinnstrukturen - jedoch aus der genau entgegengesetzten Richtung:
Kritisiert wird hier gerade der vermutete Anspruch, daB es sich um notwendig falsches
BewuBtsein handeln kénnte. Diese Kritik richtet sich zum einen darauf, daB bei
OEVERMANN u. a. latente Sinnstrukturen theoretisch vorausgesetzt werden, die dann im
Forschungsverfahren nur bestitigt werden kdnnen (vgl. TERHART 1981, S. 785) — eine
Kritik, die durch die obige Darstellung des Verstdndnisses von AlltagsbewuBtsein bei
OEVERMANN u.a. widerlegt sein diirfte. Als zentrale StoBrichtung der Kritik diirfte
allerdings der (mit dem Gedanken der Notwendigkeit falschen BewuBtseins gegebene)
Anspruch OEVERMANNS u. a. anzusehen sein, daB die Giiltigkeit ,,objektiven Verstehens*
auch gegen das subjektive Verstidndnis der Beteiligten behauptet werden kann (vgl.
THIEMANN 1979, S. 85f.; HENZE/LoSER/THIEMANN 1981, S. 106). Ein solcher Einwand
zerreifit die Dialektik von (Alltags-)Theorie und Praxis, die in der kritisierten Theorie
zumindest intendiert ist und die den Hintergrund fiir das Selbstverstindnis der Alltags-
orientierung der Péddagogik abgeben sollte, endgiiltig und reduziert den Unterschied von
subjektiven Interpretationen und ,,objektiven Sinnstrukturen“ auf das Ma8, das pidago-
gisch handhabbar erscheint: auf ein Wissensdefizit. Die kritische Potenz des eigenen
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Ansatzes, die Intention auf Kritik notwendig falschen BewuBtseins, wird so eingeschrankt
auf ein MaB, das durch das methodologische Postulat einer kommunikativen Validierung
vorgegeben ist. Der pédagogische ProzeB, der dieser kommunikativen Validierung
vorausliegt (vgl. TERHART 1981, S. 787f.), richtet sich so nur auf die Behebung eines
Wissensdefizits. Dessen beliebte Qualifizierung als ,,verdinglichtes BewuBtsein“ bleibt
ohne jede Grundlage. Der Problemhorizont einer kritisch gewendeten dialektischen
Vermittlung von Theorie und Praxis kann so nicht erreicht werden: Eine Reflexion des
Geltungsanspruchs der eigenen Aussagen kann auf diese Weise ebensowenig erfolgen wie
die Rekonstruktion einer padagogischen Handlungstheorie in ihrer dialektischen Bezie-
hung auf den praktischen Gegenstandsbereich. Die methodologischen Optionen vermé-
gen allenfalls, den desolaten Zustand pddagogischer Theoriebildung zu verdecken.

Die Untersuchung der ,Alltagswende“ in der Pédagogik verweist allerdings auf die
wechselseitige Beziehung von Gegenstandskonstituierung und padagogischer Theoriebil-
dung — wenn auch ex negativo: Den Schwierigkeiten bei der Erfassung pédagogischen
AlltagsbewuBtseins korrespondieren die Probleme der Geltungsbegriindung pédagogi-
scher Reflexion, die gerade nicht auf dem Umweg iiber soziologische Referenztheorien
aufzul6sen sind. Wenn man dem Gegenstand von vornherein eine bestimmte Qualitét
(,pidagogisch“) und eine bestimmte Geltung (,eigentlich richtiges“ oder ,falsches
BewuBtsein“) unterstellt, so bedeutet dies einen Reflexionsverzicht auf verschiedenen
Ebenen, die zugleich Aufgabenstellungen fiir eine Explikation begriindeter padagogischer
Theoriebildung darstellen.

Eine erste Problemstellung betrifft die Ebene der Gegenstandskonstitution. Wenn man
davon ausgeht, daB padagogische Praxis sich nur in theoretischer Perspektive ergibt, so
bleibt zu fragen nach der Vermittlung dieser Perspektive durch reale Praxisbedingungen
wie auch nach der ,,padagogischen Qualitdt“ dieser Perspektive und damit nach der
. Moglichkeit einer Orientierung der Praxis durch pidagogische Theorie. Benétigt werden
Kriterien fiir eine Analyse und Kritik des pddagogischen Gegenstandes.

Die Frage nach der Moglichkeit solcher Kriterien verweist auf eine zweite Problemstel-
lung, die auf der metatheoretischen Ebene liegt: auf die Frage nach dem Geltungsan-
spruch einer wissenschaftlichen pddagogischen Theorie. Diese Frage kann nicht lauten,
welche pidagogische Theorie Geltung beanspruchen kann, sondern das zu l6sende
Problem besteht darin, ob man fiir padagogische Theorie als solche iiberhaupt einen
Geltungsanspruch erheben kann. Die Frage, wann man begriindet von ,Erziehung*
sprechen kann, wann also eine Reflexion begriindet ,,pddagogisch” genannt werden kann,
verweist zugleich auf die deskriptiven und normativen Momente sowohl der Gegenstands-
konstituierung als auch der Geltungsbegriindung padagogischer Theorie.
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