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BERND DEWE/FRANK-OLAF RADTKE

Was wissen Padagogen
tiber ihr K6nnen?

Professionstheoretische Uberlegungen zum Theorie-Praxis-Problem
in der Pddagogik

Die Frage, was pddagogisches Wissen sei, oder allgemeiner, die Frage nach pidagogi-
schen Wissensformen zwischen disziplindr produzierter Erkenntnis und praktischem
Handlungsvermégen, ist eng verkniipft mit jener nach dem giiltigen Vermittlungsvorstel-
lungen von Theorie und Praxis. Keine andere Disziplin tut sich aber mit dem ,,Theorie-
Praxis-Problem* so schwer wie die P4dagogik, in keiner anderen wurden so viele Kon-
zeptualisierungsversuche untermommen und werden so viele ,,Geschichten® iiber dieses
prekire Verhiltnis erzdhlt. Da wird konstatiert, ,,das Theorie-Praxis-Problem... scheint
ausdiskutiert, aber nicht gelost (OELKERS 1984, S. 19) oder sogar ,,unlésbar (MEYER-
DRAWE 1984, S. 249), da ist die Rede von der ,,Permanenz des Theorie-Praxis-Problems*
(WIDMER 1985, S. 21), da wird in der Folge gar die ,,Theorie und Praxis des Theorie-Pra-
xis-Bezuges* (ECKERLE/PATRY 1987, S. 84) zum Untersuchungsgegenstand gemacht,
und immer wieder werden neue Forschungsprogramme gefordert: ,,Die erziehungswis-
senschaftliche Analyse padagogischer Arbeit bleibt ein Defizit“ (TENORTH 1987, S. 558).
Die Denkfiguren, mit denen das Problem behandelt wird, haben sich offenbar erschopft;
sie wiederholen sich in immer neuen Varianten. Die Diskussion fingt an, sich im Kreise
zu drehen.

Dieser Zustand ist auch in den Wissenschaften der Zeitpunkt, an dem man, um weiter-
zukommen, die Fragestellung selbst in Zweifel ziehen muB, zumal wenn die Vermutung
besteht, daB die Erziehungswissenschaft mit jhren Deutungen einen wesentlichen ,,Bei-
trag... zur Entstehung der Kluft zwischen Theorie und Praxis*“ (KRUMM 1987, S. 17) ge-
leistet haben konnte. Die radikalste Form einer Anderung der Fragerichtung besteht da-
rin, sie mit Hilfe neuer Theorieangebote aufzugeben. Im folgenden wollen wir zur Kl4-
rung der uns vorgelegten Frage ,,Was ist das Wissen des professionellen Pidagogen?* den
Wissensbegriff in seiner geldufigen Form ebenso iiberdenken wie die giiltigen Vermitt-
lungs- bzw. Einheitsvorstellungen von Theorie und Praxis. Wir werden iiberpriifen, zu
welchen Ergebnissen man kommen kann, wenn man interaktives Handeln unter Proble-
matisierung der Wissenskategorie neu konzipiert und dabei nicht Iinger von einer Ver-
mittlung, sondern von einer ,Radikalisierung der Differenz* (TENORTH 1990, S. 281) von
Theorie und Praxis ausgeht. Inspirieren lassen wir uns von Einsichten der analytischen
Handlungstheorie, des Strukturalismus und des Konstruktivismus. Im ersten Abschnitt
rekonstruieren wir die Aporien, in die die Wissens- und Kognitionstheorie geraten ist; im
zweiten zeichnen wir die Ausweglosigkeit nach, die fiir das Problem der Vermittlung von
Theorie und Praxis in einer Wissenschaft entsteht, die sich selbst als normorientierte
Handlungswissenschaft begreift. Alternative Theorieangebote zur Kldrung der Verhilt-
nisse beziehen wir im dritten Abschnitt aus einer strukturtheoretisch reformulierten Pro-
fessionstheorie, die wir im vierten Abschnitt auf ihre Brauchbarkeit fiir die Analyse pi-
dagogischen Handelns iiberpriifen. Im fiinften Abschnitt versuchen wir aus der Kritik an
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der wieder modern gewordenen Diskussion um das implizite und explizite Berufsethos
der Pddagogen den Begriff ,,pddagogisches Professionswissen* zu problematisieren, was
uns zu demKonzept der pddagogischen Konventionen kommen 148t.

1.

In der europaischen Denktradition gilt als gesicherter Bestand, daB dem Handeln Denk-
und Entscheidungsprozesse vorausgehen, die eine eigene, bestimmbare Wissensbasis ha-
ben. Das Konstrukt des ,,handlungsleitenden Wissens® durchzieht seit Descartes die wis-
senschaftlichen Diskurse, in denen immer neu das Verhiltnis von Wissen und Handeln
thematisiert worden ist. Trotz aller Unterschiede in den Theorielinien und Wissenschafts-
disziplinen konvergieren die Vorstellungen in einem Subjekt, das iiber mehr oder weniger
taugliches Wissen verfiigt, dieses zur Analyse einer Situation nutzt, um dann geméB sei-
nen Zielsetzungen eine Handlungs(abfolge) in Gang setzen zu konnen — wie ein Geist,
der in eine (Korper)maschine eingebaut ist (RYLE 1969, S. 19). Das gilt fiir die Modelle
der Kognitionspsychologie ebenso wie fiir Konzeptualisierungen im Umfeld der Phiino-
menologie und der symbolischen Interaktionstheorie.

Die Piadagogik weist, wenn sie sich selbst als handlungsbezogene Wissenschaft be-
schreibt, eine besondere Affinitit zu derartigen Theorieangeboten auf, in denen, wie z.B.
in der Kognitionspsychologie (vgl. HOFER 1986), die mentalistischen Pramissen fortge-
schrieben und verfeinert worden sind. Immer neue Schrittfolgen, immer neue Evalua-
tionsschleifen sind eingezogen worden, um den ProzeB zu beschreiben, der sich vorgeb-
lich in der logischen Sekunde zwischen Entscheidung und Handlung vollzieht (ALISCH
1990). Bei der Bestimmung der Wissensbestinde, die fiir die Bewiltigung komplexer
pddagogischer Situationen gebraucht werden, ist im Rahmen der jiingeren ,,Problemlése-
psychologie* versucht worden, Kataloge aufzustellen und das Wissen nach Bestinden
auszudifferenzieren (BROMME 1989). Oder es sind, aus der sozialphéinomenologischen
Tradition kommend, Unterscheidungen eingezogen worden, mit denen Typen gebildet
und dann ,wissenschaftliche Theorien von ,berufsbezogenen Theorien“ abgegrenzt
wurden (vgl. THIERSCH 1986, TIETGENS 1987; BROUDY 1977; DEWE 1988).

Die analytische Handlungstheorie hat dagegen argumentiert, daB sehr vielen Hand-
lungen keine eigene geistige Tatigkeit vorausgehe (RYLE 1969). Entscheidung und Hand-
lung seien ein und derselbe Vorgang. Fiir die Beschreibung des kommunikativen Han-
delns wiirde demnach eine Konzeption gebraucht, die nicht an dem Modell ,,Arbeit* oder
»Tausch®, sondern an der komplizierten Figur des ,,Sprechens* abzulesen wire. Dies hit-
te den Vorteil, daB nicht nur die Einzelhandlung zum Gegenstand der Analyse gemacht,
sondern die schwierige Frage der Reihung bzw. Verkettung von Einzelhandlungen zu ei-
nem Handlungskomplex beantwortet werden konnte. Wie dem Gesprich liegt auch prak-
tisch-piddagogischen Handlungsabfolgen kein vorab verfiigbares Entscheidungswissen
zugrunde. Im Kamin- wie im Unterrichts-Gesprich formuliert der Sprecher seine Satze,
ohne sich auf Regeln zu besinnen oder gar in einer imaginidren Grammatik zu blittern. Er
kann gegebenenfalls — sofern er gebildet ist — im nachhinein die Regeln der Syntax und
Semantik respektive der Methodik und Didaktik angeben, denen er bei der Formulierung
seiner Rede respektive Gestaltung seiner Unterrichtsstunde gefolgt sein mag; aber er muB
sie, um handeln zu kénnen, nicht gekannt und auch als Regel nicht angewendet haben.

Die fortdauernde Attraktivitit der Idee ,,handlungsleitenden Wissens* ist theoriege-
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schichtlich und methodisch begriindet. Im wissenschaftlichen Diskurs markiert das Kon-
strukt die Uberwindung der nach der Abdankung der Hermeneutik herrschenden beha-
vioristischen Annahmen, die mit einem, wie auch immer differenzierten Reiz-Reaktions-
Schema operierten und menschliches, auch pidagogisches Handeln auf die Verhaltens-
weise eines Lurches (ADORNO) herunterbrachten. Mit dem Konzept ,,handlungsleitenden
Wissens“ wurden dem Subjekt verlorengegangene soziale Eigenschaften wieder zuge-
sprochen und zugleich Freiheitsgrade des Handelns zuriickgewonnen. Methodisch erwies
sich ,,handlungsleitendes Wissen® als ein attraktiver Forschungsgegenstand, weil es sich
der in der empirischen Forschung dominanten Abfragetechnik unterwerfen lieB. Die
Konjunktur des handlungsleitenden Wissens und spiter des Alltagswissens bzw. der All-
tagstheorien resultiert nicht zuletzt aus der Tatsache, daB im Methodenschatz der For-
scher Mittel/Techniken verfiigbar zu sein schienen, es zu erfragen (vgl. BRUMLIK 1983,
S. 31). Aber die an einen aus dem Unterricht kommenden Lehrer gestellte Frage ,,Was ha-
ben Sie sich dabei gedacht?* st6Bt nicht vor zu seinem handlungsleitenden Wissen, son-
dern nétigt ihn vielmehr in der Situation des Interviews, sich zu rechtfertigen und Be-
griindungen fiir sein Handeln zu liefern, von denen er annimmt, daB sie sozial akzeptabel
sein werden.

Die Kognitionspsychologie weifs um die Schwierigkeit, zu dem Wissen vorzudringen,
das im Moment der Handlung aktiviert worden sein mag; sie weil} auch, daB dieses Pro-
blem methodisch sauber nicht zu I$sen ist; aber sie zieht daraus nicht dic Konsequenz,
das Konstrukt aufzugeben (vgl. WAHL 1979, WAGNER et al. 1981, MANDL/SPADA 1990).
Aus dieser Weigerung resultiert eine der Aporien, die das Problem von Wissen und Han-
deln als opak und in der Konsequenz als unlgsbar erscheinen lassen. Auch phinomenolo-
gisch gepriigte Ansitze haben keine iiberzeugende L&sung zu bieten. Sie versuchen, die
Differenz von Handlung und Befragung durch eine ,Identititsannahme* aufzulésen und
mit der Methode des narrativen Interviews einen ,,GestaltschlieBungszwang* zu erzeu-
gen, durch den der Befragte in der Erzdhlung gendtigt wird, seine Motive und Intentionen
im Moment der Handlung offenzulegen (vgl. SCHUTZE 1976).

II.

OELKERS hat in dem zitierten Aufsatz auf die Aporien der gingigen Vermittlungsmodelle,
in denen das pidagogik-spezifische Problem des Verhéltnisses von Normen, Wissen und
Handeln abgehandelt wird, hingewiesen: Er macht in der Tradition des erziehungswis-
senschaftlichen Diskurses vier Konzepte aus, die einerseits auf den Herbartianismus und
die geisteswissenschaftlich-hermeneutisch orientierte Padagogik zuriickgehen, zum an-
deren auf neuere pragmatisch geprigte US-amerikanische Theorielinien gegriindet sind.
Durchgingig stellen die referierten Ansitze sich der Frage, wie die fiir die Anleitung pid-
agogischen Handelns bedeutsame Theorie bestimmt werden kann. OELKERS’ Bewertung
ihres Ertrages fillt emiichternd aus: ,,HERBARTS ,Piadagogischer Takt* setzt die richtige
Theorie voraus, daB heiBt die Selektionsproblematik wird iiberhaupt gar nicht beriihrt.
WENIGERS Unterscheidung von Theorieebenen verfehlt dieses Problem gleichermaBen,
wenngleich die Theorie der Theorie‘ ein Kriterium des pidagogischen zu verwenden
scheint, das die Selektion steuern kénnte. Aber dieses Kriterium ist entweder vortheore-
tisch (das Ethos des Erziehers) oder dogmatisch (das padagogische Apriori), also fiir die
Begriindung der Selektion zwischen andersartigen Theorien (...) ungeeignet. SCHWABS
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Kunst der Ekklektik verlagert das Problem auf die jeweiligen Bediirfnisse der Praktiker
(...) Die Rationalitit der Selektion selbst kann nur pragmatisch beantwortet werden (...)
HIRSTS Metareflexion kann zwar logische Schwichen der ,padagogischen Theorie* auf-
decken, aber damit ist ihre Konstituierung auf inhaltlicher Ebene nicht schon rational®
(OELKERS, S. 28). Solche Aporien finden sich nicht nur auf der Ebene der abstrakten Mo-
dellkonstruktionen, sondern auch auf der objekttheoretischen Ebene konkreter Beobach-
tungen pidagogischer Felder. So wird festgestellt, daB die Vorstellung einer gradlinigen
Umsetzung wissenschaftlichen Wissens in die berufliche Handlungspraxis von Lehrern
sich nicht realisieren 148t. Die zentralen Einschrinkungen resultieren erstens aus der feh-
lenden Praxistauglichkeit sozialwissenschaftlicher Theorien im Sinne einer durch sie er-
moglichten sozialtechnischen Handlungssteuerung, weil sozialwissenschaftliches Wis-
sen nicht handlungspraktisch anwendbare Regeln, sondern Reflexionswissen hervor-
bringt. Anwendbarkeit ist schon deshalb nicht gegeben, weil keine Klarheit dariiber
besteht, welche der verfiigbaren wissenschaftlichen Theorien fiir die Ausbildung bzw. fiir
das padagogische Handeln iiberhaupt relevant wire; zudem ist das Angebot wissen-
schaftlicher Theorien aufierordentlich heterogen. Die Integration der disparaten Wissens-
besténde aber wird von der Wissenschaft selbst nicht geleistet und stellt damit auch eine
Uberforderung der Praxis dar.

Ein zweiter Komplex von Einschrinkungen bezieht sich auf die Eigensinnigkeit be-
ruflichen, insbesondere padagogischen Handelns, das sich in einer utilitaristischen Hand-
lungsverausgabung nicht erschopft. Dazu gehért, daB die Anwendung wissenschaftlicher
Theorien in praktischen Handlungskontexten die volle Komplexitit dieser Theorien nicht
realisieren kann, so da immer nur selektiv Theorieteile verwendet werden; pidagogi-
sches Handeln aber erfordert wissenschaftlich nicht begriindbares normativ-fundiertes
Handlungsvermdgen. Wissenschaftliches Wissen stellt nur eine Komponente des padago-
gischen Handelns dar, das in Bezichung zu setzen wire zu den beruflichen Erfahrungen
und der personlichen Identitit des Handelnden (vgl. DEWE/RADTKE 1988; BOMMES/
SCHERR 1989).

.

Die aus Erschopfung motivierte Revision der Fragestellung 148t sich nur dann plausibili-
sieren und mit Aussicht auf Erfolg realisieren, wenn der Verzicht auf die Kategorie
»handlungsleitendes Wissen* und die Umstellung von ,Einheit bzw. Vermittlung auf
»Irennung bzw. Differenz* mit einer empirischen Wendung verbunden wird, die die bis-
her favorisierten erkenntnislogischen Operationen hinter sich 148t und der Tatsache
Rechnung trégt, daB — unbeschadet der Permanenz- und Unlésbarkeitsrhetorik — in pad-
agogischen Institutionen tiglich gehandelt wird und Verhiltnisse zwischen Theorie und
Praxis in der Gesellschaft immer schon bestehen. Dazu ist zu untersuchen, wie solche
Verhiltnisse an welchen sozialen Orten im Rahmen welcher Praktiken hergestellt wer-
den.

Durchmustert man empirisch orientierte Theorie- und Forschungsangebote, die das
Theorie-Praxis-Problem der Pddagogik beriihren kénnten, so st68t man einmal auf die
neuere Wissensverwendungsforschung, die die erkenntnislogischen Fragen des Verhilt-
nisses von Theorie und Praxis in empirische Forschungsstragegien iiberfiihren kann, Da-
zu haben wir uns an anderer Stelle gesuBert (vgl. DEWE/FERCHHOFF/RADTKE 1991a).
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Angebote zur Kldrung des Theorie-Praxis-Problems werden auch seitens der Professions-
theorie (vgl. ERAUT 1985) gemacht — weniger ihrem Selbstverstindnis als der Sache
nach. Gedacht ist hier nicht an indiktatorische Professionstheorien, denen es hauptsich-
lich um die Begriindung und ideologische Legitimation eines sozialen Status innerhalb
der gesellschaftlichen Hierarchie ging. Sie erschpften sich in Merkmalskatalogen und der
Auflistung duBerer Attribute der Professionsrolle und waren so gesehen eher Taxono-
mien, als daB sie einen theoretischen Anspruch erheben konnten (vgl. z.B. GREENWOOD
1957; MILLERSON 1964). Taxonomien lassen die reale Berufssituation leicht als
Schwundfigur erscheinen, die dann als ,,minor profession, ,,would-be-profession oder
»Jemi-Profession bezeichnet wird (vgl. ETZIONI 1969). Der Professionalisierungsproze
scheint fehlzuschlagen, wenn die idealtypisch verstandenen Professionskriterien unhistorisch
tibertragen und ihre bloSe Nichterfiillung festgestellt wird (ARMSTRONG 1957; LUDTKE
1973; PARRY/PARRY 1974).

Mit Blick auf die Wissensproblematik konnen vielmehr solche Ansitze Relevanz be-
anspruchen, die in der Tradition MARSHALLS (1939) die subjektiven Kompetenzen, die
Arbeitsaufgaben, das Professionswissen und die Logik professionellen Handelns zu re-
konstruieren suchen. Auch in diesen Theorien wird noch durchgéngig die Figur des hand-
lungsleitenden Wissens gepflegt. ,,The knowledge base quest* (ELZINGA 1990) ist beson-
ders im Kontext von Ausbildungsreformen thematisiert worden (vgl. SCHON 1987). Die
in verschiedenen Konzeptionierungen von Professionalitit vorliegenden Uberlegungen
zur Wissensbasis professionellen Handelns lassen sich auch lesen als Versuche, das Ver-
héltnis der Wissenskomponenten zu bestimmen, von denen angenommen wird, daf sie
die Praxis des Professionellen fundieren. So gesehen kann die Professionstheorie aufge-
falt werden als Abkehr von dem Versuch, verschiedene Wissensbestandteile lediglich er-
kenntnislogisch zusammenzubringen und statt dessen die empirische Wirklichkeit einer
professionellen Praxis der Wissensverwendung zu beobachten.

i1

Die einfachsten professionstheoretischen Ansitze suchten die Professionen noch durch
die Merkmale der wissenschaftlichen Ausbildung und der dadurch gesteigerten Systema-
tisierung ihres Wissens zu bestimmen. Auf einem Kontinuum, das von Arbeit iiber Beruf
zur Profession fiihrte, wurde eine Steigerung der fachwissenschaftlichen Fundierung der
Tatigkeiten beschrieben, die begleitet wurde durch ein erhéhtes MaB der sozialen Orien-
tierung bzw. der Vergesellschaftung der Tdtigkeiten (vgl. HARTMANN 1968, S. 201). In
dieser Vorstellung wird der Professionelle tendenziell dem wissenschaftlich hochqualifi-
zierten Spezialisten gleichgesetzt, wobei bezogen auf den AusbildungsprozeB und den
Systematisierungsgrad des Wissens kein Unterschied zwischen Experten und Professio-
nellen auszumachen ist. Der Professionelle ist derjenige, der im Gegensatz zum Wissen-
schaftler/Forscher einen direkten Handlungsbezug (vgl. STICHWEH 1987) hat, der auf Ef-
fizienz seiner Produktion achtet und dazu das Privileg besitzt, Erkldrungen liefern zu
konnen fiir das, was eine effiziente Leistung bzw. Probleml§sung genannt werden kénnte
(vgl. ScHMITZ 1978, S. 72). In der Piddagogik ist diesem Modell, in dem Professionalisie-
rung zentral am Grad der Verwissenschaftlichung der Ausbildung gemessen wird, insbe-
sondere in den Zeiten der Bildungsreform der 70er Jahre gefolgt worden (vgl. besonders
WEISS 1973, BECK 1973). Gewifl waren Verwissenschaftlichung und Akademisierung
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der Ausbildung schon im 19. Jahrhundert ein Thema der Padagogik (vgl. DIESTERWEG
1957; NATORP 1964). Mit der Rezeption der professionstheoretischen Ansitze in den
60er Jahren dieses Jahrhunderts war nun die Gefahr verbunden, das Theorie-Praxis-Pro-
blem einseitig in Wissenschaft aufzulosen: Es ging darum, ,,die Anerkennung der Not-
wendigkeit eines genuinen Expertenwissens fiir die erzieherische Praxis durchzusetzen
(WEISS 1974, S. 15). Das Modell ist insofern unbefriedigend, als der Professionelle, der
als funktionale Autoritiit angesehen wird, seine Interventionsbefugnisse gegeniiber den
Klienten als Sachzwang prisentiert und dadurch vom Experten nicht zu unterscheiden ist
(vgl. HARTMANN 1964, S. 46). Auf diese Weise kann es zur Rekonstruktion der materia-
len Problemstellung in der pidagogischen Interaktion nicht vordringen (vgl. etwa WIN-
KEL 1976) und nicht deutlich machen, daB iiber das wissenschaftliche Wissen hinaus wei-
tere Fihigkeiten gefordert werden, um auch dem personlichkeitsbildenden und normver-
mittelnden Charakter dieser Tatigkeit gerecht werden zu kénnen.

12

Die mangelnde Unterscheidungsfihigkeit zwischen Professionswissen und wissenschaft-
lichen Wissensformen ist in Konzeptionen vermieden worden, in denen es nicht mehr um
die subjektiven Kompetenzen bzw. ihren Erwerb, sondern um die Aufgaben des Profes-
sionellen im System der gesellschaftlichen Arbeitsteilung geht. Wihrend in dem erwéhn-
ten Akademisierungsansatz Professionalitit noch primir in subjektiven Kategorien von
wissenschaftlichen Kenntnisniveaus und legitimiertem Sozialverhalten bestimmt wurde,
wird sie nun strukturell von den zu bearbeitenden Gegenstinden her definiert. Die Be-
deutung der Profession ,,innerhalb der Arbeitsteilung ist nicht in erster Linie ein Ergebnis
einer fachlichen Spezialisierung professionellen Arbeitshandelns..., sondern ergibt sich
aus dem spezifischen Beitrag von Professionen zur Regulierung gesellschaftlicher Herr-
schaft” (SCHMITZ 1978, S. 74).

Aus strukturfunktionalistischer Perspektive weisen moderne Gesellschaften drei zen-
trale Problemfelder auf, die nicht anders als im ,,professional complex* (PARSONS 1978)
der Gesellschaft angemessen bearbeitet werden konnen: Erzeugung von Wahrheit, Her-
stellung von sozialem Konsens und Bereitstellung von Therapie. Dies geschieht bei PAR-
SONS wesentlich in den Teilsystemen Wissenschaft, Recht und Gesundheit. Es handelt
sich im Gegensatz zu anderen Aufgabenfeldern, in denen die Probleme biirokratisch oder
technisch-industriell bewiltigt werden kénnen, um soiche, in denen von Professionals
zentrale Bestandsvoraussetzungen sozialer Herrschaft und Integration sichergestellt wer-
den. Typischerweise sind dies Tdtigkeiten, die einen relativ groBen Interpretationsspiel-
raum zulassen und deren Handlungsabl4ufe in hohem MafBe unter Bedingungen der Un-
sicherheit volizogen werden (BLANK 1957). Folgt man diesem von der Aufgabenbestim-
mung her konzipierten Begriff professionellen Handelns, wird deutlich, daB es sich bei
den klientengebundenen Professionen um einen Ort in der Gesellschaft handelt, an dem
die Kontrolle der Einhaltung von gesellschaftlich zentralen Werten durch Eingriff in die
Privatsphére sozial lizensiert wird. Deutung und Kritik briichig gewordener oder nicht
mehr hinreichend institutionell abgesicherter sozialer Wertsysteme sollen ,,im Hand-
lungskreis des Umgangs mit Personen und Symbolen* (SCHMITZ 1978, S. 77) sozial ver-
triglich gehalten werden (vgl. LEPSIUS 1964). Erst durch die proffessionellen Leistungen
werden Strukturprobleme der Privatsphire (Krankheit, Einschrinkungen der psychoso-
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zialen Integritit etc.) nicht mehr qua Einsatz von Erklirungswissen von auen verfiigbar
gemacht, sondern als Deutungsprobleme definiert, personaladressiert und in einer fiir ihre
offentliche Bearbeitung geeigneten Weise generalisiert. Mittels Deutung soll die Kom-
plexitit solcher Strukturprobleme reduziert werden (vgl. DEWE 1988).

Professionen sind nicht hinreichend bestimmbar, solange man sich allein auf das
Kriterium einer zweckrationalen Effizienz ihres Handelns bezieht. IThre besondere
Stellung wird erst sichtbar, wenn ihre interpretierende und sinnstiftende Deutungsfunk-
tion in den Mittelpunkt der Betrachtungen riickt. In dieser idealtypischen Konstruktion
muB der Professionelle in der unmittelbaren Interaktion mit seinen Klienten neben dem
Wertbezug und der wissenschaftlichen Absicherung seiner Interpretationsleistungen vor
allen Dingen den sozialen Sinn der Situation erfassen und in der Sprache des Klienten
formulieren.

Derart komplexe Handlungsabliufe erfordern aus mentalistischer Sicht, in der es im-
mer auch um die Relationierung von sozialen und kognitiven Strukuren geht, einen ad-
Aquat differenzierten Wissenshaushalt. Es war naheliegend, daB genau an dieser Stelle
Konzepte ins Spiel gebracht wurden, die sich das professionelle Wissen als additive
Komposition verschiedener Wissensbestandteile vorstellten. Das ,,Geheimnis der Wis-
sensbasis* (WISNIEWSKI 1988) professionellen Handelns suchte man zu liiften, indem
man Komponenten oder Elemente des Wissens zu beschreiben suchte. Die oben zitierten
Vorstellungen von BROMME, THIERSCH u.a. denken — je auf ihre Weise — in diese Rich-
tung. Fiir die allgemeine Professionstheorie hat zuletzt DAHEIM eine entsprechende Liste
der Wissenskomponenten vorgelegt. Er unterscheidet wissenschaftliches Wissen, ver-
standen sowohl als technisches Problemltsungs- wie auch als Deutungswissen; Berufs-
wissen im Sinne von tradiertem Erfahrungswissen, aber auch von kognitiven und norma-
tiven Regeln der Berufsausiibung; schlieBlich gingiges Alltagswissen, das vor allem mit
Blick auf die interaktiven Aspekte der tiglichen Praxis von Bedeutung ist. ,,Das ergibt
beim einzelnen Professionellen eine durchaus idiosynkratische Gestalt der Expertise. Auf
der Ebene der Profession tritt der Kern des wissenschaftlichen Wissens und des Berufs-
wissens nach auBen partiell als (kognitive und normative) ,professionelle Standards* (BA-
ER 1986) bzw. eingeschriinkter als ,Code of Ethics* in Erscheinung® (DAHEIM 1991, S.
19). Fiir das Lehrerhandeln sind unter inhaltlichen Gesichtspunkten genannt worden ,,in-
terdisziplindres Wissen“, ,,curriculares Wissen“, ,,Unterrichtswissen®, ,.gelemntes Schii-
lerwissen®, ,,Metawissen®, ,.fachdidaktisches Wissen* und schlielich ,,pddagogisches Wis-
sen“ (vgl. SHULMANN 1986; BROMME 1989). Den additiven Modellen, die die struktur-
funktionalistischen Primissen teilen (z.B. LIEBERMANN 1956; LEGGATT 1970; BEINER
1982), liegt gleichsam eine Alchemie des Wissens zugrunde, in der sich die verschiedenen
Komponenten zu einer ,,praktischen Theorie i.S. DURKHEIMS (DAHEIM 1991, S. 19) ver-
binden, die gegeniiber dem wissenschaftlichen Wissen ebenso ausgezeichnet ist wie ge-
geniiber dem alltéiglichen Handlungswissen. Obgleich die von solchen Vorstellungen in-
spirierte Forschung zum Lehrerhandeln und seiner Professionalisierung beeindruckendes
Material bereitgestellt hat (vgl. DEWE/RADTKE 1988), kann allein die analytische Auf-
schichtung von Wissensbestandteilen oder -bestinden nicht deutlich machen, wie dieses
Wissen in komplizierten Interaktionssituationen, die falthermeneutisch (KADE 1990) und
ganzheitlich bewiltigt werden miissen, verausgabt wird.
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nr3

In systematischen Rekonstruktionen der sozial-historischen Entwicklung von Professio-
nen in der biirgerlichen Gesellschaft, wie sie zuletzt von BURRAGE/TORSTENDAHL (1990)
vorgelegt worden sind, sind die Pidagogen in der Reihe der professionalisierten Berufe
nicht aufgenommen worden. Dies mag nur ein oberfldchliches Indiz sein fiir die Be-
hauptung, daB der Beruf des Pddagogen sich aus noch zu untersuchenden Griinden ei-
ner materialen Professionalisierung entzogen zu haben bzw. zu entziehen scheint, ob-
wohl in ausdifferenzierten Gesellschaften Sozialisation und Selektion zentrale Funk-
tionen beschreiben. Es ist um so verwunderlicher, als in der paddagogischen Tatigkeit
in modifizierter Form Zentralwertbezug behauptet wird (vgl. FISCHER 1921) und eine
Spannung zwischen Sachbindungen und personenbezogenen Interventionen besteht,
die in vieler Hinsicht der Struktur anderer professioneller Tatigkeiten gleicht. Aller-
dings scheint es in der padagogischen Tatigkeit Merkmale zu geben, fiir die es auch
in klientengebundenen Professionen kein Aquivalent gibt.

Dennoch wurden die in der klassischen angelsidchsischen Professionstheorie be-
schriebenen ,,0ld-established-professions* (vgl. ABBORT 1988, SCHMIDT-ROSE 1990)
wiederholt zum Modell piadagogischen Handeins genommen, um daran den Versuch an-
zuschlieBen, die Professionalisierungsbediirftigkeit padagogischer Berufe zu ermitteln
oder ihre Professionalisierbarkeit zu konstatieren (so etwa LEGGATT 1970; REINHARDT
1972 fiir den Lehrer; OTTO/UTERMANN 1973 fiir den Sozialpddagogen; VATH 1975 fiir
den Erwachsenenpidagogen). Zugrunde gelegt wird durchgéingig die Vorstellung, man
konne eine von bestimmten Berufen, bevorzugt dem Psychoanalytiker, dem Arzt und
Rechtsanwalt abgezogene und unter der Hand normativ gewendete Figur des Professio-
nellen in ein Feld iibertragen, das in vielerlei Hinsicht Gemeinsamkeiten mit den Berufen
zu haben scheint, in denen es ,,um Probleme der Strukturiinderung, des Strukturaufbaus
und der Identititserhaltung von Personen® geht (STICHWEH 1991, S. 48). Ein prominentes
Beispiel fiir diese Vorgehensweise wollen wir im folgenden néher betrachten.

OEVERMANN (1981) hat explizit die von PARSONS am Fall des Arztes (vgl. PARSONS
1951) und des Rechtsanwaltes (vgl. PARSONS 1964) entwickelte Figur des Professionel-
len fiir die Pddagogik geltend gemacht. Er betrachtet professionelles Handeln prononciert
als den Strukturort der Vermittlung von Theorie und Praxis. Professionelles Handeln sei
einer doppelten Wissensbasis verpflichtet, seine Logik bestimmt von dem ambivalenten
Nebeneinander zweier grundlegender Komponenten, ndmlich der ,,im engeren Sinne
wissenschaftliche(n) Kompetenz des Verstindnisses von Theorien und der Verfahren
ihrer Konstruktion sowie der Logik ihrer strikten Anwendung und der hermeneuti-
schen Kompetenz des Verstehens eines Falles in der Sprache des Falles selbst® (OE-
VERMANN 1978, S. 5f.). Diese doppelte Verankerung, oder handlungstheoretisch ge-
sprochen, die gleichzeitige Verpflichtung auf beide Wissensformen, ohne eine zu pri-
ferieren, sei konstituiv fiir die professionelle Praxis. Der Professionelle miisse
wissenschaftlich generiertes Wissen im Sinne universalisierten Regelwissens und
praktisches Handlungswissen im Zuge der (stellvertretenden) Deutung einer indivi-
duellen Praxis in einer konkreten Situation unter Achtung der persénlichen Autono-
mie im direkten Fallbezug zu einer widerspriichlichen Einheit zusammenzwingen. Er
hat die Dialektik zwischen Entscheidung und Begriindung ebenso wie die zwischen
Wahrheit und Angemessenheit in seiner Person auszuhalten bzw. bei jeder Intervention
aufs neue aufzubauen. Die diskrepanten Rationalitéiten wissenschaftlichen und prakti-
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schen Handelns miissen in seiner Person bzw. durch die Verausgabung einer besonderen
Kompetenz vermittelt werden (OEVERMANN 1978).

Diese von der Binnenstruktur bzw. von der Handlungslogik her formulierte Variante
eines Professionalisierungskonzeptes trigt den widerspriichlichen Handlungsanforderun-
gen Rechnung, die sich in der Praxis der etablierten Professionen stellen, und antwortet
auf die mechanistischen Vorstellungen der additiven Konzepte mit einem dialektischen
Postulat, das allerdings ebensowenig in eine Handlungsmaxime iibersetzt werden kann.
Die von OEVERMANN (1980) im Kontext der Rekonstruktion der Logik professionellen
Handelns selbst aufgeworfene Frage: ,Ist eine nicht-technokratische Anwendung sozial-
wissenschaftlicher Wissensbestdnde moglich?“ findet keine Beantwortung. Das Modell
ist der normativen Vorstellung der Herstellbarkeit der Einheit von Theorie und Praxis ver-
pflichtet und bietet lediglich eine semantische Losung. OEVERMANN identifiziert den
Professionellen mit dem Methodologen (objektiven Hermeneuten) als reinem Forscher,
der sich auf die rekonstruktive Deutung bereits abgelaufener Handlungen beschrinken
kann und sich um die Verwendung seiner Interpretation nicht zu kiimmermn braucht. Die
Losung der ,,objektiven Hermeneutik* als einer Methodologie steht aber dem Professio-
nellen, der wie der praktisch Handelnde unter permanentem Entscheidungszwang steht
und mit dem Wissenschaftler einen gesteigerten Begriindungszwang teilt, bei der Entschei-
dungsfindung nicht zur Verfiigung. Handlungen im FluB der Ereignisse notigen den Pro-
fessionellen vieimehr zum ,,Mut zur Entscheidung und zu ,,Abkiirzungsstrategien* (OEVER-
MANN), die auf Erfahrung und Routine beruhen. Aber sowohl der ,,Mut zur Entscheidung*
wie auch die ,, Abkiirzungsstrategien” sind Metaphern, die zur Klarung des vermeintli-
chen Vermittlungsvorganges nichts beitragen. Immerhin wird die Kunst, zusammenzu-
halten, was nicht zusammengehort, von OEVERMANN nicht als heroische Einzelleistung
konzipiert. Die vom Professionellen zu erbringende Leistung wird, SEYFARTH (1988) fol-
gend, iiber die Figur der Veralltiglichung des AuBeralltiglichen in die institutionalisierte
Professionalitit und die dort ausgebildeten Praktiken verlegt und habituell abgesichert.
Professionalitiit in diesem Verstindnis meint ein einverleibtes, sozial legitimiertes, sym-
bolisches Netz von Orientierungen, approbierten Losungen, Methoden und Settings.

Der von OEVERMANN prisentierte Ansatz hat den Vorteil, daB er die Struktur profes-
sionellen Handelns in den Blick nimmt. Ob er dabei allerdings auch den Fall pddagogi-
schen Handelns trifft, bleibt zu untersuchen. Bei OEVERMANN besteht die Gefahr eines
uneingestandenen Normativismus, wenn anderswo gewonnene Konzepte der Professio-
nalitéit auf das Feld der Erziehung iibertragen werden (vgl. OEVERMANN 1983, S. 113ff.),
wie dies etwa auch in der Diskussion um ,,pddagogische Handlungskompetenz* (vgl.
DIETERICH 1983; GROOTHOFF 1988) der Fall war. Kompetenzansinnen ist die unvermeid-
bare Folge. OEVERMANN arbeitet mit einer einfachen Dichotomisiercng, die Theorie und
Praxis als jeweils homogene Blocke erscheinen 148t, zwischen die das Postulat dialekti-
scher Vermittlung gespannt wird. ErwartungsgemiB findet er, verfiihrt durch die Logik
der Ubertragung seines primir am Arzt und Psychotherapeuten gewonnenen Modells, in
der Pidagogik ein Professionalisierungsdefizit, das ,,in der systematischen Vermeidung
der stellvertretenden Deutung der individuellen Praxis einerseits und der Achtung der
Autonomie und Einzigartigkeit des einzelnen Kindes andererseits* (OEVERMANN 1983,
S. 152f.) bestehen soll. Ob der Lehrer oder Erzieher es will/weif oder nicht, seine Taitig-
keit sei dadurch geprigt, daB sich bei der Wissensvermittlung wie auch bei der Vermitt-
lung eines NormbewuBtseins auf seiten der Schiiler Interaktionsbedeutungen herstellen,
die er wiederum zum Gegenstand seiner Deutungen machen miiBte, um den je individu-
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ellen LernprozeB kontrollieren zu konnen. Genau in der Wahrnehmung dieser laut
OEVERMANN , therapeutischen Aufgabe bestiinde die (strukturell notwendige) Profes-
sionalitit des Padagogen.

Die Besonderheiten der pidagogischen Titigkeit werden mit dem strukturalen Modell
der ,,stellvertretenden Deutung* nicht zutreffend erfaBt. Dennoch kann unter Nutzung der
OEVERMANNschen Beschreibungskategorien auf dem Wege zu einer aufgabenspezifi-
schen Professionstheorie (vgl. DEWE/FERCHHOFF/RADTKE 1991b) geklart werden, worin
die Besonderheiten des institutionalisierten Handelns von Piddagogen bestehen. Aufga-
benspezifitit geht nicht auf in der Beschreibung der Verschiedenartigkeit pddagogischer
Felder und dazugehoriger Berufe (Lehrer, Sozialpiddagoge, Erwachsenenbildner etc.),
wie z.B. HORNSTEIN/LUDERS (1989) vorschlagen, sondern hiitte ,.tiefer anzusetzen bei
den Besonderheiten der Struktur jedweden pddagogischen Handelns, also bei der ,Ein-
heit dieser Praxen* (TENORTH 1989, S. 811), die sie von anderen Praxen abhebt.

Wir sehen mindestens drei wesentliche Besonderheiten der Struktur pAdagogischen
Handelns. Die erste Differenz besteht darin, daB im Gegensatz zu der vom Professionel-
len vollbrachten Integrations- bzw. Normalisierungsarbeit, die retrospektiv nicht mehr
gegebene Ubereinstimmungen mit Normen betrifft und sich mit solchen Menschen be-
schiftigt, die aus ,einer bestehenden Sinnwelt ,auswandern*“‘ (BERGER/LUCKMANN
1970, S. 121), die Padagogik es mit ,,Einwanderungshilfen®, also mit der prospektiven
Bearbeitung von Problemen bei der Hinfiihrung zu giiltigen sozialen Normen und Werten
zu tun hat, die selbst Gegenstand sozialer Auseinandersetzungen sind. Pddagogik ist im
Gegensatz zu den klassischen Professionen kein kuratives Geschift, das der Defizitkom-
pensation dienen wiirde, sondern allenfalls im Sinne RUTH COHNS ¢ine ,,prophylaktische
Therapie* , wenn damit nicht eine fragwiirdige Absurditit beschrieben wiirde. Das gilt
unbeschadet der Tatsache, daB Pidagogik im Zuge der sich ausbreitenden Pddagogisie-
rung sozialer Probleme die Tendenz hat, in den Formenkreis der Therapie iiberzugehen,
wobei Therapie hier als Komplementirbegriff zu Sozialisation und nicht im engeren me-
dizinischen Sinne zu verstehen ist. In der Erzichung geht es nicht um die Heilung/ Wie-
derherstellung, sondern um die Generierung von Kommunikationsfdhigkeit, also um ,die
prospektive Ausbildung bestimmter Qualititen (OELKERS 1984, S. 24; vgl. MADER
1983; ScHMITZ 1983).

Daraus folgt zweitens, daB das Merkmal der Autonomie der Klienten, das fiir die klas-
sischen Professionen als notwendige Bedingung immer wieder hervorgehoben worden ist
(vgl. ABBOTT 1988), im Fall der noch nicht sozialisierten Klienten (Kinder und Jugendli-
che) der Piadagogik nicht gegeben sein kann. Der professionelle Arzt oder Rechtsanwalt
kann erfolgreich nur titig werden unter Bedingungen der absoluten Freiwilligkeit, mit
der der Klient sein Einverstiindnis fiir die zeitweilige Unterbrechung seiner Autonomie
gibt, die dem Professionellen die stellvertretende Deutung und gegebenenfalls auch Pro-
blemldsung erlaubt. Im Falle der Schiiler bzw. der Kinder und Jugendlichen in auBer-
schulischen Feldern kann, zumal unter Bedingungen der Staatsschule und der behordli-
chen Sozialpidagogik, weder von Freiwilligkeit noch von Autonomie die Rede sein. Die
nicht vorhandene Reziprozitit zwischen den Akteuren in padagogischen Feldern kommt
auch darin zum Ausdruck, daB weder faktisch noch symbolisch ein ,,Vertrag zwischen
zwei prinzipiell autonomen Vertragspartnern im Sinne eines Arbeitsbiindnisses (SAHLE
1985, S. 153) besteht. Eine Ausnahme stellt hier natiirlich die Erwachsenenbildung dar,
die jedoch bestenfalls einen Grenzfall der Pidagogik abgibt, sofern sie es mit bereits So-
zialisierten zu tun hat (GROOTHOFF 1988).
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Die folgenreichste Differenz ergibt sich drittens bei dem zentralen Merkmal des Fall-
bezuges. Wihrend in allen der beschriebenen Professionen ein direkter Bezug auf die
einzelne Person des Klienten besteht, der Fall also stets — beim Arzt, beim Psychothera-
peuten und beim Rechtsanwalt — das Individuum und seine konkrete Befindlichkeit ist,
hat es der in institutionalisierten Kontexten arbeitende Pddagoge als Erzieher, als Lehrer,
als Sozialpiddagoge, als Erwachsenenbildner mit einer Gruppe von (Kurs-)Teilnehmern
bzw. mit einer Schulklasse zu tun, wobei das Ziel der padagogischen Bemiihung nicht die
Vervollkommnung der Gruppe ist. Zwar kennen auch die Professionen den Umgang mit
Gruppen (der Pfarrer etwa die Trostung der Trauergemeinde), in solchen Fillen handelt
es sich jedoch stets um natiirliche Gruppen, die ein und dasselbe soziale Problem zu ver-
arbeiten haben, das sich aus spezifischen Eigenschaften ihrer Lebenslage ergibt. Dagegen
stellt die Pddagogik die Gruppen, die sie zur Ausiibung ihrer Tatigkeit braucht, erst syn-
thetisch her (vgl. DEWE/FERCHHOFF 1990). Die Adressaten der Pidagogen werden zur
Teilnahme faktisch oder virtuell gendtigt. Die Gruppenbildung erfolgt nicht in erster Li-
nie zur Losung je subjektiv wahrgenommener individueller Probleme, sondern sie dient
primédr der Erméglichung einer Steuerungsleistung zur prospektiven gesellschaftlichen
Integration (Enkulturation, Ausbildung) (vgl. PARSONS 1959, S. 543). Erst wenn die Si-
tuation des Pddagogen in der Logik der Professionstheorie als Aufgabe der stellvertreten-
den Deutung der individuellen Praxis (Fallbezug) unter Achtung der Autonomie des ein-
zelnen beschrieben wird, sieht sich padagogisches Handeln in einer defizitiren Position,
die dazu nétigt, durch kontrafaktische Annahmen und artifizielle MaBnahmen, insbeson-
dere durch ,,Homogenisierung* (LUHMANN 1990) die erwihnten professionellen Hand-
lungsmaximen zu simulieren. Erst so kann man Pidagogen in die Gruppe der Professio-
nellen einordnen.

Zusammengenommen 148t sich feststellen, dal die staatlich verfaBite, den Gesetzen
einer faktischen oder virtuellen N6tigung unterliegende padagogische Arbeit eine Hand-
lungsform darstellt, die durch Spannungen eigener Art gekennzeichnet ist. OEVERMANN
und in seiner Gefolgschaft vor allen anderen KORING (1990) haben vorschnell in der Er-
ziehung wirkende Widerspriiche, die sich aus dem Gegensatz von Organisationszielen
und individuellen Anspriichen ergeben, auf den Gegensatz von Theorie und Praxis hoch-
transformiert. Das Ertragen dieser Spannung mag fiir die Tatigkeit der Profession wie
auch fiir den hermeneutisch prozedierenden Wissenschaftler charakteristisch (gewesen)
sein. Padagogisches Handeln 148t sich diesem Modell nicht unterwerfen; es handelt sich
um ein historisch anders gelagertes Problem. Die Rationalititsdifferenzen zwischen pro-
fessionellem und padagogischem Handeln diirfen als nicht gering angesehen werden. Fiir
die P4dagogen bestand seit dem Untergang des Hofmeisters nicht mehr die Chance, au-
Jerhalb von Organisationen ihre Tatigkeit zu begriinden (vgl. PETRAT 1979, S. 279
STICHWEH 1991). Im Gegensatz zu OEVERMANNS Annahme, daB es sich auch im Bereich der
Pidagogik um das Verhiltnis von universalistischer, wissenschaftlicher Regelanwendung
und partikularistischer, hermeneutischer Fallauslegung handele, mithin um eine wider-
spriichliche Einheit von Rekonstruktions- und Subsumtionslogik, entsteht die Spannung,
die der Padagoge in staatlichen Organisationen auszuhalten hat, vielmehr durch den Wi-
derspruch zwischen institutionellen Normierungen auf der einen Seite, die von der formalen
Organisation erzwungen werden, und den edukativen Zielsetzungen, die sich aus den ob-
jektiven Bildungsinteressen der Zoglinge ergeben. Die Spannung als eine zwischen
Theorie und Praxis zu beschreiben, LBt das Professionsdefizit erst entstehen.

FEND (1980) hat am Fall der Schulpiddagogik die auszuhaltenden Spannungen zwi-
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schen Organisations- und Verwaltungszielen einerseits und edukativen Zielaspekten un-
terrichtllichen Handelns andererseits mit den Gegensatzpaaren: Gleichbehandlung aller
Schiiler vs. Beriicksichtigung der individuellen Situation einer Person; Reglementierung
aller Vorgdnge vs. Notwendigkeit fiir Entscheidungsspielrdume fiir autonomes Handeln
und den Aufbau miindiger Verhaltensorientierungen; formale Beziehungen zwischen
Schiilern und Lehrern vs. emotionale Identifikationen als Voraussetzung der Internalisie-
rung und Vorbildwirkung; Hierarchisierung vs. personliche Identifikation und innenge-
leitete Motivation; komplexitdtsreduzierende Funktion von formaler Schulorganisation
vs. komplexitdtssteigernde Wirkung auf Kreativitdt ausgerichteter Lernprozesse sachhal-
tig beschrieben (vgl. ebd., S. 235f.). OEVERMANN verfehlt mit dem Riickgriff auf das
Theorie-Praxis-Modell die Spezifik institutionellen Handelns, die fiir Padagogen auch
auBlerhalb von Schule und Unterricht typisch ist. Unter dem Gesichtspunkt der Wissenspro-
blematik ist dies insofern folgenreich, als die Frage, welches Wissen zur Bewiltigung der
Situationen (ELLIOTT 1973) erforderlich ist, fiir die klassischen Professionen sicherlich
anders beurteilt werden muB, als fiir die Padagogik, fiir die institutionell eine Losung aufSer-
halb der Figur professionellen Handelns bereits gefunden worden ist. Wenn man so will
sind im Bereich der Pidagogik Entwicklungen vorweggenommen, die heute unter dem
Stichwort ,,Deprofessionalisierung® fiir die klassischen Professionen als Folge der Mo-
dernisierung und Rationalisierung der Lebensverhiltnisse beschrieben worden sind (vgl.
BOLLINGER/HOHL 1981).

v

Die institutionalisierte Padagogik fordert dem einzelnen Padagogen nicht eine Vermitt-
lung von Theorie und Praxis, oder wie OEVERMANN (1981) sich ausdriickt, von universel-
lem Regelwissen und fallbezogener Anwendung ab. Die Kollektivitit der in pidagogi-
schen Institutionen Tatigen hat im ProzeB des Organisierens, d.h. bei der Etablierung ei-
ner funktionierenden Praxis unter gegebenen Bedingungen, mit Spannungen der
beschriebenen Art zu tun. Der Novize tritt im AusbildungsprozeB in die kollektiv erwirt-
schafteten Lsungen ein, ohne ihre Rationalitit kennen oder im vorherein nachvollzichen
zu miissen, so wie ein Fremder sich in der praktizierten Kommunikation Sprachmuster
verfiigbar macht, ohne die Regeln der Grammatik zu beherrschen. Ort der Einiibung ist
die Organisation selbst bzw. im Falle des Lehrers das Referendariat. Dort werden Maxi-
men des Handelns weitergegeben und eingeiibt, die sich als langlebige Kompromisse
zwischen den divergenten Handlungsanforderungen bewihrt haben und mit den Funk-
tionsnotwendigkeiten der Organisation kompatibel sind. Die Moglichkeit, in die vorge-
gebenen Losungen einzutreten, besteht in der Padagogik deshalb, weil quasi-technologi-
sche Losungen vorhanden sind, mit denen innerhalb des simulierten Fallbezuges operiert
werden kann — und das, wie man sieht, bis auf weiteres durchaus erfolgreich.
Padagogisches Wissen im Sinne der Kenntnis der ,,Handlungsgrammatik* ist nicht er-
forderlich. Wenn noch von Wissen die Rede sein kann, dann ist es nicht im Kopf des ein-
zelnen Handelnden zu vermuten, sondern es ist eingeschrieben in den organisatorischen
Kontext, in dem gehandelt wird. Es wird tradiert in den approbierten Lsungen, die in ei-
ner langwierigen kollektiven Praxis zu Mustern entwickelt und als Routinen angeeignet
wurden. In ihnen ist das Wissen iiber die tatséchlichen Handlungsméoglichkeiten aufgeho-
ben. Die Organisation reproduziert diese Lsungen, die einzelne P4dagogen sich zu eigen
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machen und zu einem Habitus ausprigen kénnen. Es ist kein handlungsleitendes Wissen,
das vor einer moglichen Entscheidung oder im Moment einer Entscheidung fiir eine
Handlung bereitstiinde, sondern es ist ein ,,Kénnen“ , ein impliziertes Wissen, das al-
lenfalls nachtriglich expliziert werden kann. Der P4ddagoge kann in einem besonde-
ren LernprozeB, durch die Steigerung seiner Reflexivitit, sich dieses Wissen verfiig-
bar machen.

Wozu aber akademische Ausbildungsprozesse zur wissenschaftlichen Fundierung der
padagogischen Arbeit, wenn Handeln nicht iiber Wissen, sondern liber Kdnnen gesteuert
wird und dieses erst im Vollzug einer Tatigkeit unter Umgehung von Regelkenntnis er-
worben wird? Das wissenschaftliche Wissen, das wihrend des akademischen Ausbil-
dungsprozesses angeeignet wird, hat zwei Funktionen. Zum ersten werden dem Auszu-
bildenden in der Universitit ganz im FOUCAULTschen Sinne (vgl. 1973) durch die Wis-
senschaft Augen eingesetzt, die dariiber bestimmen, was der Pidagoge in seinem
Tatigkeitsfeld sieht und welche Relevanzen er in seinem Handlungsfeld setzt. In der aka-
demischen Ausbildung wird entschieden, ob er ,,begabte®, . milicugeschidigte* oder sol-
che Kinder sieht, die auf einer Entwicklungsleiter aufwirts hangeln etc. Ob und wie
weit diese Sichtweisen seine Praxis beeinflussen, bleibt zu untersuchen. Zum zweiten
wird er — und das macht den Padagogen den Professionellen duBerlich dhnlich — in die
Lage versetzt, die von ihm ausgeiibten Praktiken nachtriglich zu begriinden und gegebe-
nenfalls zu reflektieren. Der P4dagoge kann mit Reflexion Professionalitéit vorfiihren, ob-
wohl seine Handlungsweisen organisatorisch spezifiziert sind. In diesem Punkt beriihren
sich die Fahigkeiten des Pidagogen mit der Figur professionellen Handelns, fiir das eben-
falls ProzeBkontrolle und Reflexivitit des eigenen Tuns charakteristisch sind (vgl. DEWE/
RADTKE 1989).

Wenn man also die Figur einer Vermittlung von Theorie und Praxis fiir die Pddagogik
nicht in Anspruch nimmt und statt mit Einheit mit Differenz operiert, 146t sich eine Posi-
tion beziehen, von der aus das Verhiltmis von wissenschaftlichem Wissen und berufli-
chem Konnen neu konzipiert werden kann. Die diskrepanten Wissensformen, von denen
behauptet wird, da8 sie fiir die Bewiltigung der komplexen Handlungssituation erforder-
lich seien, werden in dieser Vorstellung nicht mehr vermittelt, sondern allenfalls relatio-
niert. Zu suchen wire also nicht der Strukturort der Vermittlung von Theorie und Praxis,
wie OEVERMANN (1981) zu entnehmen war; der Pddagoge befindet sich nicht in einer in-
termedidren Position, die eine ,,Dreistelligkeit der Beziehung zwischen Sache, Klient und
Profesionellen implizieren wiirde, wie STICHWEH (1991) nahegelegt, sondern der im in-
stitutionellen padagogischen Kontext Handelnde nimmt an der Organisation einer Praxis
teil: durch Retention, d.h. die Uberfijhrung bewihrter Praxen in Routinen, und durch
Reflexion, d.h. das Uberdenken problematisch gewordener Lsungsstrategien (vgl. BOM-
MES 1990, S. 44ff.). Das wissenschaftliche Wissen dient dabei als Konturierungsfolie,
oder, um eine Metapher zu gebrauchen, die Wirklichkeit wird wie in einem kubistischen
Bild zugleich aus mehreren Perspektiven betrachtet. Fiir den Handelnden besteht auf
diese Weise die Moglichkeit, einen Routinierungs- und Reflexionsgewinn zu erzielen,
der ihm ein hoheres MaB an Entlastung, Distanz und ProzeBkontrolle erlaubt. In diesem
Sinne zeichnet sich der wissenschaftlich (Aus)gebildete gegeniiber den erziehenden All-
tagspraktikern durch Reflexionswissen aus, das ihm erlaubt zu wissen, was er tut bzw. ge-
tan hat.
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V.

Die Rede von der organisatorischen Durchdringung der pidagogischen Handlungsabliu-
fe und des von der Organisation geleisteten Abbaus des Strukturkonflikts zwischen uni-
verseller, affektiv-neutraler und edukativ-emotionaler Orientierung darf nicht in dem
Sinne miBverstanden werden, als sei im Falle institutionalisierten piadagogischen Han-
delns eine duBerliche biirokratische Kontrolle dominant. Im Gegensatz zu den Diskussio-
nen iiber Erziehung und Organisation, die in der Tradition der Weberschen Biirokratie-
theorie gefiihrt worden sind, und des Streites um die Relevanz professioneller und biiro-
kratischer Orientierungen von semi-professionellen Berufsrolleninhabern in formalen
Organisationen (vgl. ENGEL 1970; BLAU/SCOTT 1971; SORENSEN/SORENSEN 1974), wird
hier nicht davon ausgegangen, daB fehlende piddagogische Professionalitit durch biiro-
kratische Einschriankungen verursacht wird. Vielmehr kann auf dem Hintergrund neuerer
Organisationstheorien, wie sie von WEICK (1976; 1985) und MARCH/OLSON (1976) vor-
gelegt worden sind, davon ausgegangen werden, daB Organisation als ProzeB verstanden
werden muf, in dem verschiedene, in einer garbage can liegende Handlungselemente:
Losungen, Mittel, Fragen, Situationen etc. kombiniert werden und dem einzelnen pid-
agogisch Handelnden bei der Arbeit des Kombinierens vergleichsweise gro8e Interpreta-
tionsspielrdume bleiben. In Organisationen wird nicht von den Zielen, sondern von den
verfiigbaren Mitteln her gedacht (vgl. MULLER 1973).

Die vermeintliche strukturelle Unterdeterminiertheit pidagogischen Handelns bzw.
seine biirokratisch nicht zu kontrollierende, von Angemessenheitsurteilen abhiingige Si-
tuationsgebundenheit hat verschiedene Autoren nach funktionalen Aquivalenten bzw.
Substituten fiir eine externe Steuerung bzw. Normierung suchen lassen. Die Analyse in-
stitutionalisierten padagogischen Handelns hat gezeigt, daB pidagogisches Handeln zwar
biirokratisch nicht zu normieren ist, daB aber die Kollektivitit der Padagogen bereits
Losungen erwirtschaftet hat, die das Handeln strukturieren. Diese Strukturierung wird
folglich nicht durch eine herrschaftsformig operierende Biirokratie gesetzt, sondern sie
entwickelt sich im Interaktionsgeschehen zwischen allen am padagogischen Geschehen
Beteiligten (vgl. WITTE/ZIMMERMANN1986) als Kompromif3.

Wenn man davon ausgeht, daB die Biirokratie als Steuerungsinstanz ausfillt, liegt es
nahe, die Kontrolle pddagogischen Handelns zu internalisieren. Diese Aufgabe kiime ei-
nem pddagogischen Ethos zu, der seinerseits durch Erziehung bzw. berufliche Sozialisa-
tion bereitzustellen wire. Diesen Vorschlag hat z.B. BREZINKA (1986) gemacht. Er for-
muliert auf dem Hintergrund einer Vorstellung von Lehrerbildung als ,,Gesinnungsbil-
dung* die Forderung nach einer ,,realistischen padagogischen Berufsethik*, die er als die
bedeutsame Grundlage der ,,Berufstiichtigkeit ausmacht, wobei diese Ethik ,.einsehbare
Imperative enthalten soll. ,,Einen Beruf mit derart schwierigen Aufgaben und einem der-
art groBen Ermessensspielraum bei der Wahl der Mittel zu ihrer Durchfiihrung kann nur
Jjemand befriedigend ausfiillen, der zu den Aufgaben dieses Berufes und zu den Normen,
die fiir seine Ausiibung gelten, moralisch positiv eingestellt ist und sie habituell als ihn
selbst verpflichtend erlebt, (BREZINKA 1986, S. 181; S. 196; vgl. auch 1990). Der Postu-
latcharakter dieser Position ist offensichtlich.

Aus der Verlegenheit, moralische Standards zu etablieren und iiber deren Fundierung
in einer Ethik Auskunft geben zu miissen, die ihrerseits einer Selbstbegriindung nicht
mehr fahig wire, fiihrt eine Konzeption heraus, die das pidagogische Ethos an jenen
LernprozeB bindet, den die Kollektivitidt durchgemacht und den der einzelne biogra-
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phisch zu durchlaufen und nachzuholen hat. TERHART (1987) hat in dieser Weise argu-
mentiert und aus der amerikanischen Lehrerhandlungsforschung Stufen der Ausbildung
eines padagogischen Ethos iibernommen, wobei dort unterstellt wird, daB die Gestuftheit
einer berufsbezogenen Ethik mit einer mdglichen Stufenfolge der Entwicklung berufli-
cher Identitit bei Lehrern korrespondiert (ebd. S. 795). FULLER/BOWN (1975) folgend
differenziert TERHART drei Stufen: (1.) ,survival stage®; (2.) ,mastery stage* und (3.)
»routine stage“. Er weist richtig darauf hin, da8 mit einer solchen Stufenfolge weder An-
gaben iiber deren normative Angemessenheit oder gar Richtigkeit gemacht werden kon-
nen, noch behauptet werden kann, daB ein regelgerechtes Durchlaufen der Stufen per se
einen ,,Fortschritt hinsichtlich der Entwicklung des berufsethischen Urteilens (und Han-
delns)“ (ebd. S. 797) verbiirgt. Dennoch sieht er in den kollektiv gefundenen Losungen
die Moglichkeit einer Orientierung des padagogischen Handelns.

Die auf den einzelnen Stufen gefundenen Praktiken haben jedoch nicht normativen,
sondern allenfalls konventionellen Charakter. Es handelt sich um pidagogische Konven-
tionen, die die Handelnden bewufBt-bewuBtlos produziert haben als geronnenes Ergebnis
der spontanen Losung von Problemen. Ihre nachtrigliche Formulierung hat allenfalls den
Charakter einer ,,Gratis-Ideologie , die ganz und gar untauglich ist, um einen normati-
ven Sollzustand zu bezeichnen. Es besteht die Gefahr einer Konfusion, wenn im Zusam-
menhang mit empirisch vorfindbaren Lésungsrepertoires von Ethos oder gar von Ethik
gesprochen wird. Es wire unvermeidlich, in kruden Positivismus abzugleiten, wenn die
situative Giiltigkeit derartiger Problemlsungen und Maximen in definierbaren (Be-
rufs-) Gemeinschaften ausgeweitet wiirde in Richtung auf eine ethische Richtigkeit oder
Wabhrheit. Dies kdime einer bloB normativen Uberhéhung einer ablaufenden Praxis gleich.
Fungiert bei BREZINKA (1986) das Ethos als biirokratie- und schulverwaltungsadiquate
Gesinnung im Sinne einer ,Ersatzform fiir administrative Kontrolle*, was TERHART
(1987, S. 791) richtig erkennt, so stellt es sich bei ihm jedoch als Wiederauflage der pro-
blematischen Figur des ,.handlungsleitenden Wissens® dar, wobei Wissen und Normen
gleichsam im Ethos verschmolzen sind und dieses durch Internalisierung als (indirekte)
Handlungsanleitung wirken soll.

Pidagogische Konventionen bezeichnen einen Wissensbereich zwischen oktroyierten
Normen und einer bloB routinierten Praxis. Sie sind einerseits konkrete Losungen berufs-
praktischer Probleme, die eine eigene Rationalitiit enthalten, die in der Kollektivitit der
Berufsgenossen sachlich, sozial und zeitlich abgelagert worden sind. Dazu geh6rt auch
die wissenschaftliche Reflexion. Deshalb sind sie nicht richtig oder falsch, aber ein Annzhe-
rungswert auf dem Wege zur rationalen Bewiltigung der institutionalisierten padagogischen
Situation. Handlungen, die den Konventionen gefolgt sind, halten einer nachtriglichen
Priifung stand. Einer sozialen Topik (vgl. RADTKE 1983) bzw. den kollektiv verbindli-
chen und sozial giiltig gemachten kulturellen Deutungsmustern einer definierbaren Grup-
pe (vgl. DEWE/SCHERR 1990) dhnlich, werden sie von den meisten Berufsgenossen ge-
teilt. Sie sind weder wissenschaftlich fundiert, noch operieren sie im Bezugssystem ,wis-
senschaftlicher Wahrheiten‘. Sie normieren die Praxis nicht, aber sie limitieren sie, legen
sozialvertrigliches Handeln nahe und lassen dieses in konkreten institutionellen Kontex-
ten als zumutbar erscheinen. Pidagogische Konventionen sind so gesehen beides: einge-
lebte Praxis und gepriifte oder reflektierte Regeln, die wissenschaftlichen MaBgaben
nicht widersprechen. Sie sind darauf angewiesen, daB die Kollektivitit der Berufsgenos-
sen ihnen Geltung verschafft, dennoch fest verankert in den realen Moglichkeiten der In-
stitution. Pddagogische Konventionen sind weder das Produkt einer intentional steuer-
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baren Vermittlung zwischen Theorie und Praxis, noch sind sie Ausdruck oder besondere
Form eines ,.handlungsleitenden Wissens®, da sie weniger mit Wissen als vieimehr mit
Kénnen korrespondieren. Sie liegen auBerhalb des Feldes pidagogischer oder wissen-
schaftlicher Wissensformen.
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