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Ludwig Duncker 

Schulpraxis „im Lichte von Theorien"
Die Bedeutung von Theorie und Praxis in der 
Professionalisierung des Lehrerberufs 

In der aktuellen Diskussion um die Reform der Lehrerausbildung in Deutsch-
land wird hervorgehoben, dass der universitäre Status der Lehrerbildung seine 
besondere Rechtfertigung daraus gewinne, dass die Absicherung eines wis-
senschaftlich gesicherten Reflexionshorizonts und die Verankerung eines for-
schenden Lernens nur im Rahmen universitärer Studiengänge gelingen könne. 
Die Ausbildung einer fur den Lehrerberuf tauglichen Professionalität habe sich 
auf eine wissenschaftliche Bildung zu stützen und auf sei auf einer forschen-
den Prüfung und Erprobung pädagogischer Praxis in Schule und Unterricht zu 
gründen (vgl. Bauer/Kopka/Brindt 1996, Combe/Helsper 1996, Wagner 1998, 
Jaumann/Graumann 2000). 

Es fällt auf, dass über zu vermittelnde Kenntnisse und Fähigkeiten hinaus Pro-
fessionalität sich auch darin zu erweisen habe, dass sie den Erwerb eines „Ha-
bitus forschenden Lernens"(Keuffer/Oelkers 2001, S.32) einschließe. Auf diese 
Weise wird Wissenschaft gleichsam als Medium begriffen, in dem berufsspe-
zifische Orientierungen, Einstellungen und Dispositionen auch als identitäts-
stiftende und persönlichkeitswirksame Parameter zum Tragen kommen (vgl. 
Messner 2001). Solche Implikationen sind beispielsweise in den aktuellen 
Schriften zu den „Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland" (Terhart 
2000) und zur „Reform der Lehrerbildung in Hamburg" (Keuffer/Oellcers 2001) 
enthalten, auch wenn konstatiert wird, dass die Realisierung dieser Ansprüche 
bislang nur unzureichend eingelöst worden sei. 

Die Ansprüche an eine universitäre Lehrerausbildung und die Schwierigkeiten, 
sie zu realisieren, werden im Folgenden zum Anlass genommen, unterschiedli-
che Formen des Theorie-Praxis-Verhältnisses zu skizzieren, die teilweise weit 
in die Geschichte des Lehrerberufs zurückreichen, aber bis heute in unter-
schiedlichen Anteilen und Mischungen die Schulwirklichkeit und Lehreraus-
bildung bestimmen. Dabei stehen tragfähige Formen solchen gegenüber, die trotz 
nachgewiesener Untauglichkeit hartnäckig im Schulalltag und in der Lehrer-
ausbildung überleben. Ein Teil der Ausbildungsprobleme in der Universität ist 
darauf zurückzuführen, dass geeignete Formen des Theorie- Praxis- Verhältnisses 
nicht konsequent genug verfolgt und durchgehalten werden und dass einige 
strukturelle Probleme die Übersetzung in die Hochschuldidaktik hinein er-
schweren. Insofern können durch eine Gegenüberstellung unterschiedlicher The-
orie-Praxis-Bezüge die jeweiligen Professionalisierungskonzepte aufgezeigt und 
fur die Grundlegung pädagogischer Ausbildungskonzepte bewertet werden.

Grundsätzlich gilt auch heute noch die Aussage Karl Poppers (1935), dass Pra-
xis immer nur „im Lichte von Theorien" erscheinen kann, und so muss jede 
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Konzeption einer Lehrerausbildung angeben, welche Art des Theoretisierens 
in ihr verfolgt und welche Praxis dabei wie in den Blick genommen werden 
soll. Daraus erwachsen weit reichende wissenschaftliche und bildungspoliti-
sche Konsequenzen. Nicht zuletzt schließt der Begriff der pädagogischen Ver-
antwortung ein, dass geeignete Formen des Theorie-Praxis-Verhältnisses be-
vorzugt und dem Handeln im Schulalltag zugrunde gelegt werden. 

In einer typisierenden Skizzierung werden im Folgenden sechs Modelle des 
Theorie-Praxis-Verhältnisses unterschieden und auf ihre impliziten Professio-
nalisierungskonzepte hin befragt. 

1. Das handwerklich-praktische Modell 

Ein erster Weg, um schulpädagogische Praxis zu bewältigen, kann eigentlich 
noch nicht als Modell einer Verknüpfung von Theorie und Praxis verstanden 
werden, weil es den Theoriebezug selbst gar nicht beansprucht und einen eher 
vortheoretischen Zugang zum pädagogischen Handeln enthält. Gleichwohl ist 
es nicht nur von historischer Bedeutung. Auch heute noch kann man das hand-
werklich-praktische Modell vor allem dort antreffen, wo im Schulalltag unter 
Zeit- und Handlungsdruck über die Gestaltung unterrichtlicher und erzieheri-
scher Situationen entschieden werden muss. Hier wird oft auf die „Berufser-
fahrung" und ein praktisches Lösungswissen zurückgegriffen, mit dem aktuelle 
Situationen „gemeistert" werden. Der Erwerb von Routine, die Minderung von 
Reibungsverlusten und die Vermeidung von Störungen treten als Kriterien des 
Gelingens in den Vordergrund. 

Um Routine zu erwerben, wird aus der Berufserfahrung heraus eine Art Re-
gelwissen gewonnen, das habitualisiert und als konkretes Verhaltensrepertoire 
situativ verfügbar gehalten wird. Dies schließt ein, dass praktische Orientie-
rungen, die aus Erfahrungen erwachsen, mit persönlich bevorzugten Stilen und 
Gewohnheiten, mit Tradierungswissen und Plausiblitätserwägungen zu einem 
Bild erfolgswahrscheinlichen Handelns zusammengefügt werden. Daraus 
wird ein Selbstverständnis gewonnen, das sich in der Fortsetzung der Praxis 
selbst vergewissert und bestätigt. 

Der Zirkel des rein Praktischen kann in diesem Modell nicht durchbrochen wer-
den. Auf praktische Probleme wird praktisch reagiert. Kritische Distanz, kon-
zeptionelle Entwicklung, perspektivische Verbesserungen sind im handwerk-
lich-praktischen Modell nicht angelegt. Deshalb kommt hier Berufserfahrung 
auch als Verkrustung und Verhärtung in den Blick. Dass man aus Erfahrungen 
klug wird, ist kein Automatismus. Im Gegenteil, Erfahrung kann auch blind 
machen fur nicht genutzte Möglichkeiten, fir verborgene Chancen und kon-
zeptionelle Alternativen. In diesem Sinn ist auch der Hinweis von Johann Fried-
rich Herbart (1806, S.19) zu verstehen, der den jahrelangen Schlendrian eines 
90-jährigen Schulmeisters als Beispiel für eine Berufung auf und Bestätigung 
durch Erfahrung angeführt hat. 

Wenn der handwerklich-praktischen Bewältigung des Schulalltags Theorielo-
sigkeit vorgehalten wird, bedeutet dies nicht, dass sie nicht auch theoretisier-
bar wäre. Es gibt Untersuchungen über Alltagstheorien von Lehrern, in denen 
typische Reflexionsmuster, Handlungsorientierungen, Entlastungsstrategien er-
mittelt, analysiert und offen gelegt werden (Müller 1998). Wo Lehrerinnen und 
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Lehrer ihr Handeln selbst reflektieren, ihre Vorstellungen und Bilder ordnen 
und daraus Perspektiven fur ihr praktisches Handeln gewinnen, wird jedoch 
ein Theoretisieren sichtbar, das den Rahmen rein praktischer Orientierungen 
bereits überschreitet. Von einer theoriegeleiteten Praxis kann jedoch erst dann 
gesprochen werden, wenn ein systematischer Prozess der Reflexion einsetzt, 
der das Durchbrechen des regelhaft Alltäglichen ermöglicht und eine distan-
zierende Betrachtung mit Hilfe wissenschaftlicher Kategorien und Methoden 
sucht. 

Gleichwohl gibt es auf rein praktischer Ebene auch in jüngerer Zeit Versuche, 
übertragbare Muster eines Erfahrungswissens zu entwickeln und auf eine ver-
allgemeinerbare Grundlage zu stellen. Solche Vorhaben sind in der Sammlung 
von Unterrichtsrezepten zu finden, mit denen vermeintlich Erfolg verspre-
chende Regeln fur die Bewältigung schulischer Praxis angeboten werden 
(Grell/Grell 1979). Rezepte suggerieren die Möglichkeit, in der Bewältigung 
praktischer Probleme absolute Sicherheit gewinnen zu können. Hilbert Meyer 
(1980) hat kritisch festgehalten, dass es bei Rezepten um „wissenschaftlich 
nicht haltbare, ihrer Voraussetzung und Begründung beraubte Generalisierun-
gen von Handlungsanweisungen" (S.46) gehe. 

Gerade ihre Verbreitung im Rahmen früher Praxiskontakte in der Ersten und 
Zweiten Phase der Lehrerausbildung macht die rezepthaft-theorielose Bewäl-
tigung von Schule und Unterricht so verhängnisvoll. Hier haben Reste des al-
ten Modells einer handwerklich ausgerichteten Lehrerausbildung überlebt, das 
bis ins 19. Jahrhundert hinein zumindest im Volks- und Elementarschulwesen 
üblich war: Der Berufsanfänger geht zum Schulmeister in die Lehre, um an 
dessen Beispiel das Schulehalten zu erlernen. Der Erwerb beruflicher Quali-
fikationen geht hier über die konkrete Anschauung, über Hospitation und Imi-
tation, begleitet vom Kommentar und Rat des Schulmeisters. Sich in das Schu-
lehalten einzuüben und eine Art schulische Handwerkslehre zu absolvieren, 
wird so zum Paradigma einer rein praktischen Berufsausbildung. Es hat, so 
zeigen auch Analysen des Theorie-Praxis-Verhältnisses in den schulpraktischen 
Studien an Hochschulen und Universitäten, bis heute seine faktische Relevanz 
behalten und wird von Studierenden oft heftig als das überzeugendste Stück 
der Lehrerausbildung verteidigt. Manchmal wird diese Einstellung auch als 
Theoriefeindlichkeit wirksam (vgl. Fitzner 1979). 

Zusammenfassend kann hier festgehalten werden, dass das handwerklich-prak-
tische Modell des Theorie-Praxis-Bezugs den Lehrer als den erfahrenen Prak-
tiker und Routinier erzeugt. Professionalisierung bedeutet hier die langfristige 
Einübung in und die alltägliche Bewältigung von Praxis. Die Erfahrung der 
Fortsetzbarkeit von Praxis wird zum Maßstab für den Erfolg. 

2. Das technologisch-instrumentelle Modell 

Im Gegensatz zum handwerklich-praktischen Modell tritt die hier als techno-
logisch-instrumentell bezeichnete Variante des Theorie-Praxis-Verhältnisses mit 
wissenschaftlichem Anspruch auf. Hier ist es die Aufgabe der Theorie, ein exak-
tes Wissen über die schulische und unterrichtliche Wirklichkeit bereitzustel-
len, das unmittelbar verwertbar und in technischem Sinne anwendbar ist. Dies 
setzt voraus, dass Praxis in ihren relevanten Faktoren und Mechanismen er-
kannt werden kann. Der Theorie muss es gelingen, das funktionale Zu 
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samrnenspiel der Elemente als einen logisch stimmigen Wirkungszusammen-
hang zu rekonstruieren, in dem die einzelnen Faktoren eindeutig indentifiziert, 
analytisch aufbereitet und in ihrem wechselseitigen Wirkungszusammenhang 
erschlossen werden. Nur dann ist die Voraussetzung geschaffen, um steuernd 
in die Praxis eingreifen, Störfaktoren eliminieren und die Lernprozesse selbst 
optimieren zu können. Analysieren und Konstruieren, Berechnen und Prog-
nostizieren, Evaluieren und Steuern werden in geradezu maschineller Weise 
als symmetrisch ineinander überfiihrhar gedacht. Je kleinschrittiger und fein-
maschiger das Geflecht der Faktoren darstellbar ist, desto „besser" wird die 
Theorie und umso aussichtsreicher erscheint die Chance ihrer praktischen An-
wendung. In der Konsequenz dieses Ansatzes ist es deshalb folgerichtig, Me-
thoden und Inhalte des Unterrichts operabel zu machen. Auftretende Wider-
sprüche sind Fehler einer entweder noch nicht fehlerlos konstruierten Theorie 
oder einer falschen Anwendung in der Praxis. Deshalb sind die Erwerbsbe-
dingungen einer technologisch zu bewältigenden Praxis denkbar einfach: Die 
Ausbildung geschieht als Einübung in die Anwendung von Instrumentarien, 
als Training von Lehrfertigkeiten in engmaschiger Rückkoppelung von Ver-
haltensmaßnahmen und ihrer jeweiligen Auswirkung. Es sei hier auf die Phase 
der Curriculumentwicklung vor etwa 30 Jahren verwiesen, als versucht wurde, 
über den Weg einer Operationalisierung der Lernziele eine „Technik der Lehr-
planung" (Möller 1969) zu entwickeln — eine Ara, die das Programm verfolgte, 
Bildung in einen „Schulzweck" zu überführen (vgl. Lenhardt 1984).1  

Das Problem des technologisch gefassten Theorie-Praxis-Bezuges besteht vor 
allem darin, ob das, was als Praxis in den Fängen der Theorie sichtbar wird, 
mit der Wirklichkeit selbst kompatibel ist und ob die Reduktion der Komple-
xität, wie sie im analytischen und technologischen Zugriff erfolgt, nicht we-
sentliche Aspekte der Schul- und Unterrichtswirklichkeit ausklammert und 
ignoriert. Zunächst betrifft dies die Frage, ob Schule und Unterricht überhaupt 
zuverlässig als Faktengefiige rekonstruiert und in quasi mathematischen Re-
lationen und eindeutigen Wenn-Dann-Beziehun-gen schlüssig erklärt werden 
können. Die Engfiihrungen sind jedenfalls schwerwiegend: Offene und mehr-
schichtige Bedeutungszusammenhänge müssen aus einem solchen Raster not-
wendig herausfallen. Sinnfragen werden auf Zwecke reduziert, offene Zu-
kunftshorizonte auf kalkulierbare Ziele; Bildung wird auf Qualifikation ver-
kürzt,Aufldärung in Instruktion aufgelöst. Auch können Suchbewegungen und 
individuelle Selbstentfaltung, Emanzipation und Mündigkeit, Begriffe also, die 
zu den wesentlichen Leitvorstellungen einer demokratischen Schule gehören, 
in technologisch gefasste Konzepte nicht aufgenommen werden. Damit ist auch 

1 Eine Spielart des technologisch-instrumentellen Theorie-Praxis-Verständnisses 
kann auch im „Transfermodell" erkannt werden, das den Transport wissenschaft-
lichen Wissens gleichsam als Übertragung zwischen den Regelsystemen der Wis-
senschaft und der Praxis begreift. Der Systembegriff mag zwar komplexere Vor-
gänge abzubilden als die technologischen Konzepte der 60er und 70er Jahre konn-
ten, konstruiert die Zusammenhänge aber immer noch als ein Verbund eindeuti-
ger Relationen, die den „Verlust" von Informationen beim Transfer als System-
fehler begreifen und nicht als notwendig hermeneutisch zu verstehendes Inter-
pretationsproblem. Vgl. hierzu auch Mägdefrau und Schumacher 2001, die diese 
Frage bis hin zu hochschuldidaktischen Konsequenzen ausleuchten. 
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die Frage der zugrunde liegenden Anthropologie aufgeworfen. Es entsteht ein 
Bild vom Kind, das nur in seinen auf den Erwerb von Kenntnissen, Wissens-
beständen und Fertigkeiten reduzierten Lernfdhigkeiten beansprucht wird. Ler-
nen als eine „Erweiterung des Sinnhorizonts" (Giel 2000) zu verstehen ist in 
technologischen Konzepten jedenfalls nicht möglich. Und damit ist auch die 
Anbindung an den Bildungsbegriff weitgehend verspielt. 

Instrumentelle und unterrichtstechnologische Anstrengungen bleiben in ihrer 
Gültigkeit begrenzt auf die Entwicklung von Trainingsprogrammen und Kur-
sen sowie die Vermittlung von Fertigkeiten in Phasen eines programmierten 
und computergestützten Lernens. Hier geht es darum, in einem zeitlich und in-
haltlich eng definierten Rahmen Teilqualifikationen einzuüben. Darüber hi-
naus wird dieser Typus des Theorie-Praxis-Verhältnisses für die Analyse und 
Gestaltung schulischer Lernprozesse kontraproduktiv. Das Scheitern der groß 
angelegten Curriculumreform und der bildungsökonomischen Ansätze in den 
70er Jahren kann davor warnen, sozial- und unterrichtstechnologische Kon-
zepte des Lehrens und Lernens zum universellen Muster zu erklären. 

Auch hier ist festzuhalten: Das technologisch-instrumentelle Modell erzeugt 
als Professionalisierungsmuster den Lehrer als einen Unterrichts- und Sozial-
ingenieur. Die Rekonstruktion der in der Schule stattfindenden komplexen Vor-
gänge des Lehrens und Lernens nach dem Modell funktionierender (und in ih-
ren Funktionen störanfälliger) Prozessabläufe würde eine Form der Aus- und 
Weiterbildung erfordern, wie sie in Ingenieursberufen maßgeblich ist. 

3. Das normativ-geschlossene Modell 

In einem weiteren Typus des Theorie-Praxis-Verhältnisses wird versucht, die 
far die Gestaltung von Praxis erforderlichen Prinzipien und Handlungsorien-
tierungen aus obersten Sinn-Normen abzuleiten. Es handelt sich um ge-
schlossene Argumentationszusammenhänge, die in je unterschiedlicher Weise 
auf eine festgelegte Zukunft, auf eine bessere Weltordnung, auf eine fur ge-
wiss gehaltene langfristige Zielvorstellung hin ausgerichtet sind. Dabei sollen 
die Schritte, die zum Erreichen solcher Zielsetzungen erforderlich sind, auf 
dem Weg der Deduktion gewonnen werden. Die obersten Ziele selbst werden 
als unstrittig betrachtet und je nach den zugrunde liegenden weltanschaulichen 
Einbindungen als naturgegeben, gottgewollt oder als politisches Diktat ausge-
geben. Ihre ontologische, axiomatische und weltanschauliche Begründung gibt 
solchen Ansätzen oft die Form einer ideologischen Rechtfertigungslehre. Da-
bei wird mit einem beträchtlichen theoretischen Aufwand die Unabdingbar-
keit und Alternativlosigkeit der obersten Ziele nachzuweisen versucht. Dog-
matisch werden die Ansätze dadurch, dass sie eine bedingungslose Akzeptanz 
erwarten. Die mit (vermeintlich) sachlogischen Argumenten bestückte „zwin-
gende" Begründung lässt jedenfalls keinen Spielraum zu für Interpretationen, 
die auf die Formulierung der Ziele korrigierend zurückwirken, sie erfordert 
die Unterwerfung unter das gesetzte Ziel. 

Normativ-geschlossene Konzepte treten mit einem großen historischen, gera-
dezu universalistischen Anspruch auf, da die Zielvorstellungen nicht auf ein-
zeln ausgewiesene Teilbereiche der Erziehungswirklichkeit begrenzt bleiben, 
sondern diese selbst far die übergeordneten Pläne und Strategien instrumen-
talisieren. Die Sinn-Normen beziehen sie sich auf Zukunftsvorstellungen ge- 
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sellschaftlicher Lebenspraxis insgesamt. Deshalb sind normativ-geschlossene 
Konzepte besonders deutlich in der pietistischen, hegelianisch-marxistischen, 
sozialistischen und nationalsozialistischen Pädagogik greifbar geworden. In der 
jüngeren didaktischen Diskussion ist das normative Denken jedoch auch in ei-
nigen Bereichen der Friedenserziehung und der Umweltpädagogik aufzufin-
den, wo aus obersten unstrittigen Zielen heraus die Folgen fur eine Unter-
richtsgestaltung abgeleitet werden (vgl. zur Kritik Duncker 1988, Kahlert 1994). 

Trotz wesentlicher Unterschiede in ihrer anthropologischen und politischen 
Auslegung werden hier von der Form her analoge Argumentationsstrukturen 
sichtbar: Sie entwerfen Heilslehren, die durch eine strikte Befolgung und kom-
promisslose Erfüllung der vorgegebenen Zielsetzungen ein besseres Leben ver-
sprechen. Mit dem Anschein logischer Stringenz und mit hohem legitimatori-
schem Aufwand wird die Unausweichlichkeit des auf die bessere Zukunft aus-
gerichteten geraden Wegs aufzuzeigen versucht. Da auch hier mit Widersprü-
chen und Ungereimtheiten zu rechnen ist, werden Autoritäten und Machtin-
stanzen zur „Lösung" entstehender Probleme befugt. 

Sind die Ziele gesetzt, werden die weiteren Schritte hierarchisch geordnet und 
in Deduktionsketten klein gearbeitet. Diese lineare Strukturierung von Hand-
lungsschritten wird in kurzfristige und langfristige Strategien übersetzt, die der 
Praxis eine zuverlässige Stütze geben. Wer sich im System bewegt, fühlt sich 
deshalb stark und sicher. Wer aussteigt, dem droht Unheil, Ausgrenzung, Sank-
tion. Himmel oder Hölle, ein klassenloser Kommunismus oder Ausbeutung und 
Unterdrückung, Vorherrschaft der arischen Rasse oder der Untergang 
Deutschlands, Weltfrieden oder globale (atomare) Zerstörung, das Überleben 
der Menschheit oder ihre Vergiftung — die Dichotomie scheinbar auswegslo-
ser Alternativen unterstreicht die Absolutheit der Ziele, die die Qualität der Wege 
zynisch ignoriert: Der Zweck heiligt die Mittel. 

Die Struktur des Theorie-Praxis-Verhältnisses mag zwar in der totalitären Auf-
dringlichkeit ideologischer Erziehungssysteme besonders deutlich in Erschei-
nung treten, es gibt aber auch innerhalb didaktischer Theoriebildung das Mus-
ter axiomatisch-deduktiven Denkens. Die diesem didaktischen Denken inhä-
rente Struktur hat Herwig Blankertz (1991, S.18-27) in einer immer noch un-
eingeschränkt gültigen Weise offen gelegt und kritisiert. Auch weist er zu Recht 
darauf hin, dass normative Ansätze in der Didaktik zwar „überholt, aber nicht 
verschwunden" seien. 

Für das normativ-geschlossene Modell gilt, dass sich Praxis an die Theorie 
anpassen und sich ihr unterweifen muss. Praxis verfügt über keine eigene Dig-
nität und muss sich in das scheinbar logisch-hierarchische System einordnen, 
auch wenn sie sich dabei verbiegen muss: Die Theorie dominiert über die Pra-
xis. Misserfolge werden nicht auf Mängel in der weltanschaulichen Konzep-
tion und ihrer theoretischen Begründung zurückgeführt, sondern stellen im-
mer nur Mängel in der Ausführung der strengen Vorschriften dar. Da die pä-
dagogische Praxis nicht widerspruchsfrei sein kann, ist ihr Scheitern einpro-
grammiert. Schuld trägt immer die Lehrerin und der Lehrer. Das Professiona-
lisierungskonzept des normativ-geschlossenen Theorie-Praxis-Verständnisses 
erzeugt deshalb den Lehrer als einen treuen Diener und Erfüllungsgehilfen welt-
anschaulicher Leitbilder. Der Dienst an der Einlösung oberster Sinn-Normen 
erfordert ein Sendungsbewusstsein, das durch einen Glauben an die unstrittige 

26 	 Die Deutsche Schule, 94. Jg. 2002, H. 1 



Gültigkeit der leitenden Maximen abgestützt wird. Eine Einschwörung auf die 
Ziele und die Bereitschaft zur bedingungslosen Erfüllung der langfristigen Ziele 
sind ein wesentlicher Bestandteil eines Ausbildungskonzeptes, das nach dem 
Muster einer „Schulung" durchgestaltet wird. 

4. Das fachwissenschaftlich-spezialistische Modell 

Ein Modell des Theorie-Praxis-Bezugs, das in seiner Sozialisationswirkung auf 
angehende Lehrerinnen und Lehrer eine starke Wirkung ausübt und das über 
eine gymnasiale Schulerfahrung hinaus oft ungebrochen in den universitären 
Ausbildungsgängen fortgesetzt und durch sie verstärkt wird, kann in einem fach-
wissenschafflich-spezialistischen Typ erkannt werden. Als theoretisch gilt hier 
der Bezug zu einer oder zu mehreren Fachwissenschaften und dem in ihnen 
aufbewahrten „positiven" Wissen ( ein Wissen, das in der Forschung weiter-
entwickelt, ergänzt und erweitert wird. Die inhaltlichen Bestände der Fach-
wissenschaften und ihr innerer systematischer Aufbau erlauben die Ausbildung 
eines Expertentums, das sich in den Netzen des Wissens auskennt, sich darin 
kompetent bewegen kann und an der Fortschreibung des Wissens aufmerksam 
partizipiert. Die Aneignung und Habitualisierung des Fachwissens erzeugt den 
Fachmann und die Fachfrau. 

Vom Konzept her interessiert der Anwendungsbezug nur wenig. Idealtypisch 
gesehen ist das positive Wissen einer Fachwissenschaft nichtfunktional aufei-
nen Verwertungszusammenhang ausgerichtet. Das Wissen ist Selbstzweck, es 
ist da, damit man es weiß. Es wird von Experten gespeichert, gehütet und ver-
fiigbar gehalten. Die Vermehrung und Ausdifferenzierung des Wissens in ei-
ner dynamisch sich beschleunigenden Wissensgesellschaft erzwingt die Ein-
richtung immer neuer Spezialgebiete, die sich institutionalisieren und die zum 
Selbsterhalt ihren Nachwuchs erzeugen. Ein einzelner Experte kann zuneh-
mend weniger Spezialgebiete überblicken, weshalb dem Expertentum beste Zu-
kunftsaussichten eingeräumt werden können: Es vermehrt sich selbst mit der 
Vermehrung des Wissens. 

Da die Praxisrelevanz in der Bewahrung und Erweiterung positiven Fachwis-
sens kein notwendiges Kriterium des Selbsterhalts darstellt, hat die Praxis auch 
keine systematische Bedeutung für die Existenz des Wissens. Sie hat kein Ei-
genrecht, die auf die Auswahl, Ordnung und Anwendung des Wissens rock-
wirkend Einfluss nehmen könnte. Praxis dient lediglich dem Erhalt und der 
Pflege des Wissens, ihr kommt vor allem die Aufgabe der Vermittlung und 
Weitergabe des Wissens zu. In der Praxis belehrt der Experte den Laien. Eine 
klare Rollenverteilung bestimmt deshalb die Lehre: Der Wissende dominiert 
über den Nichtwissenden, Unterricht wird zu einem Ort der Stoffvermittlung, 
in dem der (bzw. die) Fachkundige Wege in das Fachwissen legt. Die Ordnun-
gen und Bestände des Wissens bestimmen die Struktur und den Aufbau des 
Unterrichts, der nur als Fachunterricht denkbar ist. 

Im Rahmen der Einübung in die Rolle des Fachlehrers — ein Ausbildungspa-
radigma von hoher Relevanz — stehen entlastende Sicherheiten verlockend in 
Aussicht. Als Fachlehrer darf man inhaltliche Sicherheit haben, da die Fach-
wissenschaft flir die Richtigkeit des Wissens garantiert; man darf sich in sozi-
aler Hinsicht in der eigenen Rolle als Experte sicher fühlen, da die Kenntnis 
bzw. Nichtkenntnis des Wissens über soziale Rangunterschiede entscheidet und 
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damit auch den eigenen Status abstützt; und es gibt eine Prüfungssicherheit, 
die den Erfolg oder Misserfolg unterrichtlicher Anstrengungen eindeutig be-
wertbar macht: Schüler, die den Stoff nicht beherrschen, können objektiv ding-
fest gemacht, sanktioniert und selektiert werden. Auch kann der Experte und 
Fachlehrer sein Fachinteresse rücksichtslos zur Geltung bringen und darum 
kämpfen, möglichst hohe quantitative Anteile im Stundenplan zu erhalten. Im 
Rahmen gesellschaftlicher Entwicklungen hin zu einer Wissens- und Exper-
tenkultur werden ihm die Argumente nicht ausgehen. Positionsbehauptung wird 
zum Handlungskonzept, Fachegoismus zur notwendigen Strategie. 

Mit den unübersehbaren Vorteilen dieses Theorie-Praxis-Verständnisses treten 
in gleichem Atemzug die gravierenden Nachteile in den Blick: Ein sich selbst 
genügendes Fachwissen kann keine Bildungsperspektive entfalten, weil es Sinn-
fragen aus dem Wege geht und vor allem die für Schule und Unterricht notwen-
dige Einbeziehung von Schülerperspektiven, Erfahrungskontexten und Lebens-
weltbezügen missachtet. Fachwissen sucht keine Einordnung in einen größeren 
Sinn- und Begründungszusammenhang, von dem aus nicht nur zustimmende und 
bestätigende, sondern auch einschränkende und relativierende Kriterien zu er-
warten wären. Fachwissen kennt nur die interne fachliche Kritik, Kritik aus über-
fachlichen und fächerübergreifenden Kontexten sind ihm fremd. Deshalb muss 
die Einnahme bildungstheoretischer Perspektiven dem reinen Fachvertreter als 
Zumutung erscheinen. Sie würde erfordern, von der eigenen Fachperspektive ab-
sehen und den schulischen Gesamtzusammenhang des Lehrens und Lernens zu 
prüfen und dabei unter Umständen die Bedeutung fachlicher Bestände oder ei-
nes Schulfaches insgesamt zur Disposition stellen zu müssen. 

Das fachwissenschaftlich-spezialistische Theorie-Praxis-Verhältnis erzeugt 
als Professionalisierungskonzept den Lehrer als den überzeugten Fachvertre-
ter. Primär erfordert dieses Konzept ein intensives fachwissenschaftliches Stu-
dium, in dem das jeweilige Fachwissen erworben und angeeignet wird. Di-
daktische Fragestellungen kommen in der Logik dieses Professionalisie-
rungskonzeptes nachrangig nur als Frage der Übersetzung und des Transpor-
tes von Fachwissen in den Unterricht hinein in den Blick.

5. Das hermeneutisch-dialektische Modell 
Das hermeneutisch-dialektische Modell des Theorie-Praxis-Verständnisses steht 
in der Tradition der geisteswissenschaftlichen Pädagogik, die vor allem mit den 
Namen Theodor Litt, Eduard Spranger, Herman Nohl, Wilhelm Flitner und Otto 
Friedrich Bollnow verbunden ist. Sie versteht die Erziehungswirklichkeit als ei-
nen aufklärungsbedürftigen Sinnzusammenhang, der in hermeneutischen Ver-
fahren interpretiert und gedeutet werden muss. Dieser zu ermittelnde Sinn kann 
in hermeneutischer Sicht nur verstanden werden, wenn die Erziehungswirklich-
keit in ihren Voraussetzungen, Entstehungszusammenhängen und Intentionen be-
griffen wird. Das darin eingewobene geschichtliche Verständnis wendet sich ge-
gen normative, metaphysische oder andere weltanschauliche Festlegungen wie 
auch gegen eine positivistische „Tatsachenforschung", deren reduktive Muster 
die (geschichtliche) Eigendynamik pädagogischer Praxis nicht erfassen können. 
Diese Eigendynamik pädagogischer Praxis bedeutet, dass Praxis nicht nur als 
ein Feld von eigener Dignität und Würde verstanden werden muss, also jeder 
theoretischen Klärung vorausgeht, auch bedeutet sie, dass es immer unergründ-
liche Reste gibt, die eine lückenlose Aufldärung in der Theorie unmöglich ma- 
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chen und jeder theoretischen Ergriindung den Stempel der Vorläufigkeit auf-
drücken. Theorie kann deshalb aus verstandenen Wirkungszusammenhängen 
keine zuverlässigen Prognosen oder gar eine vollständige Beherrschbarkeit der 
Praxis gewinnen. „Theorien haben Aufklärungsfunktion in einer unabgeschlos-
senen und selbst mit zugestaltenden Situation, die nicht voll vergegenständlicht 
und rational durchdrungen werden kann und keine scharfe Trennung von Theo-
rie und Praxis zulässt." (Kümmel 1986, S.71) 

Der Prozess des Verstehens kann an keinem archimedischen Punkt ansetzen 
(Bollnow 1970, Janich 2000), er muss vielmehr an einem immer schon vor-
handenen Vorverständnis anknüpfen, in das der Interpret selbst verstrickt ist. 
Dieses Vorverständnis wird mit Hilfe methodisch-begrifflicher Verfahren ver-
tieft, erweitert und ausdifferenziert. Eine verstehende Betrachtung und Be-
urteilung von außen ist dadurch grundsätzlich erschwert. Verstehen ist daran 
gebunden, dass derjenige, der die Praxis deutet, selbst in den geschichtlichen 
Kontext eingeschlossen ist. Dies markiert eine wichtige Implikation herme-
neutischer Verfahren, ist gleichzeitig ihre Stärke und Schwäche. Vor allem die 
Einsicht in die Unmöglichkeit der Konstruktion durchgängig rationaler Be-
gründungen und abschließbarer systematischer Erklärungen des pädagogischen 
Geschehens zeigt die in der geisteswissenschaftlichen Tradition kultivierte Be-
scheidenheit der Theorie. Pädagogische Praxis wird als nicht determinierbar, 
nicht vollständig steuer- und planbar begriffen. Praxis ist nicht ein nachge-
ordnetes Anwendungsgebiet für Theorie, weshalb Theorie nur die Aufgabe ei-
ner nachgängigen Klärung übernehmen kann. Theorie hat eine dienende Funk-
tion, sie ist in diesem Sinne eine „Reflexion der Praxis" (Wilhelm Flitner), die 
das pädagogische Geschehen verständlich machen und aus dem neu erreich-
ten tieferen Verständnis heraus Handlungsorientierungen gewinnen will. 

Diese nachgängige Interpretation und vorsorgliche Orientierung des Handelns 
ist im Begriff des hermeneutischen Zirkels zum Ausdruck gebracht. Pädagogi-
sche Praxis schreibt sich fort, indem die Erfahrung, die aus der Praxis erwächst, 
gedeutet und geklärt wird und aus dieser Reflexion heraus neue Handlungs-
orientierungen formuliert werden, die wiederum zu einer Verbesserung der Pra-
xis führen. Handeln — Erfahrung — Reflexion — Handeln, dies beschreibt den 
hermeneutischen Zirkel als einen kontinuierlich sich fortschreibenden Prozess, 
in dem sich Theorie und Praxis in einem wechselseitig sich beeinflussenden 
Rhythmus ständig hervorbringen. Diese Schrittfolge ist aber nicht in logisch 
exakten, determinierbaren und technisch beherrschbaren Mustern konzipierbar, 
sie ist nicht in programmierbare Abläufe überfiihrbar, da die Praxis prinzipiell 
Überraschungen bereit hält und unvorhersehbare Entwicklungen bringt. Ein her-
meneutisches Verständnis von Praxis rechnet deshalb auch bei einer voraus-
schauenden Planung mit „ungewollten Nebenwirkungen" (Eduard Spranger). 

Hier kommt nun ein Strukturmoment zum Tragen, das für die hermeneutische 
Interpretation der Erziehungswirklichkeit von besonderer Bedeutung ist. Das 
Wissen um eine nicht einlinig rekonstruierbare Schulpraxis sowie um die Mög-
lichkeit, prinzipiell mit Nebenwirkungen und Widersprüchen rechnen zu müs-
sen, hat dem dialektischen Denken einen wichtigen Stellenwert gegeben. Der 
Kern dialektischen Denkens besteht in der Annahme, dass zahlreiche wider-
sprüchliche Prozesse in der Schule auf pädagogische Antinomien zurückzu-
führen sind, die prinzipiell nicht aufgelöst und ausgesöhnt werden können. Die 
grundlegende Bedeutung solcher Antinomien ergibt sich daraus, dass sie we 
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der als Resultat unzureichender Problemlösungen noch als Ausdruck vorläu-
figer oder vorübergehender Schwierigkeiten einer an sich stimmigen Sache, 
auch nicht als eine Folge mangelnder praktischer Kompetenz zu betrachten sind, 
sondern dass sie in ihrer inneren Widersprüchlichkeit geradezu eine konstitu-
tive Größe des schulischen Geschehens bilden. Würde man die einzelnen Wir-
kungsmomente der Antinomien als Paare von Regel und Ausnahme, von bes-
serer und schlechterer Theorie und Praxis oder gar von absoluter Richtigkeit 
und Falschheit einstufen und nicht als notwendig aufeinander angewiesene Part-
ner, wäre — dies impliziert die Prämisse — der pädagogische Gesamtzusam-
menhang von Schule gefährdet (vgl. Klafki 1966, Schulze 1980, Duncker 1987). 
Die produktive Dynamik dialektischen Denkens entfaltet sich dann, wenn im 
Oszillieren zwischen den gegensätzlichen Polen immer wieder neue Perspek-
tiven auf die Sache gewonnen werden und wenn pädagogische Handlungs-
spielräume so eingerichtet werden, dass die Spannweite der Gegensätze auch 
in praktischer Hinsicht aufgebaut, ausgehalten und ausgeschöpft werden kann. 

Eine dialektische Rekonstruktion des schulischen und unterrichtlichen Ge-
schehens bildet aufgrund ihrer Fähigkeit, das dynamische Spiel von gegen-
sätzlichen Wirkungsmomenten sichtbar zu machen, eine günstige Vorausset-
zung, um die komplexen Bezüge des interessierenden Gegenstands aufzuneh-
men und zu verarbeiten. Ihr Anliegen, Sinnzusammenhänge zu erhellen, bin-
det sie dabei zurück an hermeneutische Verfahren der Wahrnehmung, Inter-
pretation und Deutung von Wirklichkeit — und damit auch an die Tradition der 
hermeneutisch-dialektischen Theoriebildung, die seit Friedrich Schleiermacher 
(1826) fiir die Pädagogik erschlossen ist. 

Das im hermeneutisch-dialektischen Verständnis eingeschlossene Primat der Pra-
xis vor der Theorie und der Theorie als Reflexion von Praxis geht, wie schon an-
gedeutet, von einer prinzipiell nicht vollständig ergrundbaren Komplexität päda-
gogischer Praxis aus. Es entsteht eine prinzipiell unaufhebbare Pluralität von Er-
klärungsmöglichkeiten, Verständnishorizonten und Entwürfen des Verstehens und 
Handelns. Damit ist jedoch ein Rahmen geschaffen, in dem es allererst möglich 
wird,pralaische Verantwortung als eine konstitutive Kategorie pädagogischen Han-
delns zu begreifen. Pädagogische Verantwortung muss die Brücke bilden zwischen 
theoretischer Aufklärung und der Gestaltung einer prinzipiell unberechenbaren 
pädagogischen Praxis. Mit offenen Situationen umgehen zu lernen kann nicht da-
durch erfolgen, dass man pädagogische Praxis aus normativen Setzungen ablei-
tet oder aus empirischen Gesetzmäßigkeiten heraus deduziert. Die aus der Re-
flexion gewonnenen Einsichten und Handlungsorientierungen können nur pro-
duktiv werden, wenn der Spielraum fir Verantwortung wahrgenommen, erkannt 
und genutzt wird. In diesem Sinne hat Wilhelm Flitner (1933/1983) von der The-
one als einer reflexion engag6e gesprochen. Ergänzend ware hinzuzufügen, dass 
pädagogische Verantwortung auch als engagement r016chi bezeichnet werden 
könnte, um so die Notwendigkeit theoriegeleiteter Praxis zu unterstreichen. 

Wo Theorie und Praxis nicht spiegelbildlich aufeinander abbildbar sind, The-
orie immer als ein vorläufiger Versuch der Klärung von Praxis verstanden wird 
und Handlungsorientierungen nur im Sinne einer Abstützung pädagogischer 
Verantwortung entfaltet werden kann, dort kann auch der in der Geschichte der 
Pädagogik entfaltete Begriff der Kunstlehre erinnert werden (vgl. Giel 1976). 
Pädagogisches Handeln wird hier als eine Fähigkeit beschrieben, die in der 
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praktischen Situation selbst entscheiden muss, was unter Einschluss immer ein-
zukalkulierender Nebenwirkungen getan werden kann. Eine solche Fähigkeit 
ist ganz in der Tradition der artes als eine Kunst zu begreifen, die kultiviert 
werden kann. Sie erwächst als eine Disponibilität, die ähnlich wie in den Küns-
ten der Grammatik, Rhetorik und Dialektik zu Formen des Könnens auszubil-
den sind, die pädagogisches Handeln generieren. Sie erfordern jedoch eine lang-
fristig angelegte Ubung und Erfahrung und entfalten ihre Produktivität erst vor 
dem Hintergrund einer breiten Bildung. Kurzfristig gesehen ist die Kunst pä-
dagogischen Handelns im Kontext des hermeneutisch-dialektischen Theorie-
Praxis-Verhältnisses ohne befriedigende Wirkung und Resonanz. Deshalb stößt 
das hermeneutisch-dialektische Theorieverständnis im Rahmen einer auf kurz-
fristigen Erfolg und messbaren Output ausgerichteten Lehrerbildung an Gren-
zen und macht Lehramtsstudierende, die auf halber Strecke stehen bleiben, an-
fällig für Theorieverständnisse, die rezepthaft, technologisch, normativ oder 
positivistisch profiliert sind und kurzfristige Erfolge in Aussicht stellen, auch 
wenn die darin enthaltenen Versprechen nicht eingelöst werden können und zu 
Enttäuschungen fiihren. 

Da die Entfaltung des hermeneutisch- dialektischen Modells umfassende his-
torisch-systematische Kenntnisse und philosophische Einstellungen voraus-
setzt, die einer prinzipiell mehrperspektivischen, offenen Deutung schulprak-
tischer Erfahrungen dienen, erfordert es als Professionalisierungskonzept den 
gebildeten Lehrer. Bildung schließt die Fähigkeit zur Reflexion von Sinnzu-
sammenhängen in Kultur und Gesellschaft wie auch in biographischen und le-
bensweltlichen Kontexten ein, sie impliziert die Herstellung offener Verbin-
dungen von Zielen und Wegen einschließlich der Möglichkeit kontraproduk-
tiver Nebenwirkungen, schärft das Bewusstsein über mögliche Grenzen des 
Theoretisierens und des Denkens in Widersprüchen und erzeugt schließlich eine 
Sensibilität für die oft unkontrollierbaren Wirkungen der eigenen Person in prak-
tischen Situationen. 

6. Das empirisch-analytische Modell 

Theorie hat nicht nur Reflexionshorizonte, Deutungsmöglichkeiten und Hand-
lungsperspektiven zu öffnen, sie hat auch festzustellen, was in der Praxis tat-
sächlich geschieht und als Erziehungswirklichkeit „dingfest" gemacht werden 
kann. Die Realität, die in den Netzen der Theorie eingefangen und festgehal-
ten wird, muss gleichsam in ihren „Stolpersteinen" erfasst werden, die jeder 
Interpretation zwingende Orientierungspunkte setzen. Solche Stolpersteine zu 
erkennen, die relevanten von ihnen auszuwählen und in einen erklärungskräf-
tigen Sinnzusammenhang zu stellen, erfordert wissenschaftliche Verfahren, die 
im empirisch-analytischen Modell des Theorie-Praxis-Verhältnisses zu-
sammengefasst werden können. Damit wird auf ein Forschungsfeld hinge-
wiesen, das weiter oben bereits angesprochen wurde, nun aber jenseits seiner 
technologisch-instrumentellen Verengungen und Verkürzungen einzubeziehen 
ist. Es geht dabei um ein breites Spektrum von Möglichkeiten, Feststellungen 
über die Praxis zu treffen, Aussagen in ihrem Realitätsgehalt zu überprüfen 
und Geltungsansprüche zu kontrollieren. Dies betrifft noch vor einer argu-
mentativen Zusammensicht und theoretischen Klärung die Frage nach der em-
pirischen Reibungsfläche, mit der Aussagen über ihre Repräsentativität und 
Validität getroffen werden können. Die Notwendigkeit, Schul- und Unter-
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richtspraxis zu analysieren ergibt sich schon daraus, dass es den rein objekti-
ven Blick nicht geben kann, dass Aussagen auf falschen Annahmen beruhen 
können, dass Voreingenommenheiten und Irrtümer das Bild von der Praxis be-
einträchtigen und verfälschen können. Das Verhältnis von Theorie und Praxis 
bedarf deshalb kontrollierbarer Verfahren zur Ermittlung und Überprüfung des-
sen, was „tatsächlich" geschieht, wobei wiederum an die wissenschaftstheo-
retische Einschränkung zu erinnern ist, dass „Tatsachen" nicht an sich, son-
dern nur im Rückgriff auf Verfahren und Methoden erfasst werden können. 

Mit diesen Hinweisen ist das Feld der quantitativen und qualitativen For-
schungsmethoden beschritten, die für die Analyse von Schule und Unterricht 
vielfältig nutzbar gemacht werden können (Krüger 1999). Sie erschließen das 
Geflecht „harter" und „weicher" Faktoren und ihrer wechselseitigen Zu-
sammenhänge. Die Aufgabe besteht in einer dichten und präzisen Beschrei-
bung von Einzelheiten, in der Erhebung von Daten, in der Widerlegung oder 
Erhärtung von Hypothesen. Die beanspruchte Realitätsnähe im Detail bedeu-
tet jedoch notwendig, dass der weiträumige Horizont, wie er für viele schul-
pädagogische Begründungszusammenhänge erforderlich ist, mit empirisch-
analytischen Mitteln allein nicht herstellbar ist. 

Die zahlreichen quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden können 
hier nicht genannt und näher erläutert werden. Ihre Darstellung füllt einschlä-
gige Handbücher (z. B. Mayring 1990, Friebertshäuser/Prengel 1997, Hurrel-
manniUlich 1998, Bohnsack 1999, Krüger/Marotzki 1999). Auch kann hier 
nicht näher auf wissenschaftstheoretische Streitfragen der empirisch-analyti-
schen Forschung eingegangen werden. Zu erwähnen ist hier beispielsweise die 
im Anschluss an den Positivismusstreit in der deutschen Soziologie gefiihrte 
Debatte um die Reichweite kritisch-rationaler Verfahren (Büttemeyer/Möller 
1979). Aufmerksam ist im Blick zu behalten, dass es einen Rückfall in For-
men eines naiven Empirismus und Positivismus zu vermeiden gilt und dass die 
Differenz zwischen der Wirklichkeit selbst und ihrem Spiegelbild in den Net-
zen der Wissenschaft nicht verwischt wird. 

Über die Erträge empirischer Analysen hinaus ist eine prinzipiell gewonnene 
Einstellung gerade auchfiir die Professionalität des Lehrerberufs von Bedeu-
tung: Das genaue, möglichst unvoreingenommene Hinsehen auf das, was in 
der Praxis geschieht, gehört seit den Anfängen der Phänomenologie zum Aus-
gangspunkt pädagogischer Reflexion. Es ist auch unter den Bedingungen all-
täglichen Handelns zu kultivieren. 

Einschränkend muss erwähnt werden, dass es auch langfristig nicht möglich 
erscheint, den Lehrerberuf insgesamt auf das empirisch-analytische Modell des 
Theorie-Praxis-Verhältnisses zu gründen. So wertvoll die empirische Unter-
suchung detaillierter Zusammenhänge in der Praxis ist und einen wichtigen 
Beitrag dazu leistet, Lernprozesse zu untersuchen, das eigene Verhalten und 
Handeln im Unterricht zu prüfen und die Wirksamkeit von pädagogischen und 
didaktischen Maßnahmen zu evaluieren, so begrenzt bleibt unter den Bedin-
gungen des Schulalltags die Möglichkeit, distanzierende und objektivierende 
Verfahren einzusetzen und anzuwenden. Das Bild einer Professionalisierung 
des Lehrerberufs, in dessen Selbstverständnis die regelmäßige Einbeziehung 
forschungsmethodischer Verfahren zur Analyse von Schule und Unterricht ge-
hört, ist noch nicht entworfen. 
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Die Erwerbsbedingungen für das hier skizzierte Modell führen notwendig auf 
die Einbindung der Lehrerausbildung in die Universität hin. Nur an Univer-
sitäten ist ein Umfeld gegeben, das eine Partizipation an der Durchführung und 
Erprobung empirisch-analytischer Forschungsmethoden erlaubt. Allerdings ist 
auch hier darauf hinzuweisen, dass im Rahmen eines Vielfacher-Studiums mit 
oft nur sechssemestriger Dauer eine Teilnahme an und Mitwirkung in For-
schungsvorhaben nur punktuell möglich erscheint. Die begrenzten zeitlichen 
Ressourcen der Studienordnungen werden weitgehend fir historisch-syste-
matische Einführungen, problemorientierte Darstellungen und Überblick bie-
tende textgestützte Lehrveranstaltungen aufgebraucht. Eine interdisziplinäre 
Kooperation zugunsten einer empirisch-analytischen Schwerpunktbildungen 
scheitert auch oft an den divergierenden Interessen der an der Lehrerausbil-
dung beteiligten Fächer. Auch stellen die in der Regel sehr hohen Studenten-
zahlen für eine Beteiligung von Studierenden an der Forschung erhebliche Hin-
dernisse dar. 

Die Ausbildung in methodischen Verfahren einer empirisch-analytischen For-
schung bedarf der Einrichtung von didaktischen Laboratorien, in denen unter 
entlasteten und gegenüber der Schulwirklichkeit überschaubaren Bedingungen 
Studien durchgeführt werden können, die auch far Studierende bewältigbar er-
scheinen (vgl. Duncker 1996). Das „forschende Studieren" kann sich zumin-
dest unter den Bedingungen der obligatorischen Schulpraktika aufgrund der 
dort empfundenen hohen persönlichen Belastungen kaum entfalten. An aus-
gewählten Beispielen exemplarisch in empirische Forschungsfragen einzu-
führen und sie auch eigenständig zu erproben, erfordert spezielle Umgebun-
gen, die laborähnlich hergerichtet sind. Dass hier ein gegenüber medizinischen 
und naturwissenschaftlichen Einrichtungen anderer Typus von Laboratorien ent-
wickelt werden muss, ergibt sich aus den Gegenständen der Pädagogik und Di-
daktik. Zahlreiche Impulse kommen aus der Lernwerkstatt-Bewegung 
(Ernst/Wedekind 1993), auch wenn dort der Wissenschaftsgedanke teilweise 
bis zur Unkenntlichkeit verstellt ist 

Es gibt inzwischen an einigen Universitätsstandorten viel versprechende An-
sätze didaktischer Laboratorien. Allerdings ist die Ausstattung mit Sach- und 
Personalmitteln oft sehr bescheiden, so dass sich ihre Idee und Wirksamkeit 
im Rahmen der Lehrerausbildung nur wenig entfalten kann. Hier liegen jedoch 
Potentiale fir die künftige Entwicklung geborgen, die offensiv vertreten und 
ausgebaut werden müssen. 

Das empirisch-analytische Verständnis von Theorie und Praxis erzeugt unter 
Professionalisierungsaspekten den Lehrer als Forscher (vgl. Altrichter/Posch 
1994). Auch wenn die eigene Erforschung von Schule und Unterricht nur in 
begrenztem Umfang möglich ist, weiß er um die Möglichkeiten, Bildungs-
prozesse mit Hilfe empirischer Verfahren zu analysieren, um so den Blick far 
die „tatsächlichen" Abläufe zu schärfen. Die Bemühung um Rationalität und 
Objektivität unterstreicht seine Bereitschaft, die Institution Schule und die in 
ihr organisierten Lehr-Lernprozesse geeigneten Prüfverfahren zu unterwerfen. 
Er rezipiert aktuelle erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische For-
schungsergebnisse und versucht, sie in der Ausübung seines Berufs zu be-
rücksichtigen. Als aufgeschlossener und kritischer Gesprächspartner vermag 
er auch den Universitäten gegenüber aus seiner Praxis heraus Anregungen fur 
die Forschung zu geben. 
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7. Professionalität und Wissenschaft in der Lehrerbildung: Kon-
fliktlinien, Suchbewegungen, tragfähige Orientierungen 

Vergleicht man die sechs skizzierten Modelle des Verhältnisses von Theorie 
und Praxis, ist festzuhalten, dass sie nicht nur der jeweiligen Theorie, sondern 
auch der darin eingeschlossenen Praxis eine je andere Aufgabenstellung zu-
weisen. Die Theoriekonzepte haben eine unterschiedliche Reichweite, sie ent-
halten verschiedene Formen der Komplexitätsreduktion, sie generieren ver-
schiedene Handlungsbegriffe und erzeugen ein je anderes Verständnis vom Leh-
rerberuf und den Ausbildungswegen, die zu ihm hinführen. Während das nor-
mativ-geschlossene Modell mit Blankertz für völlig unhaltbar erklärt werden 
muss, dominieren in einer weiteren Gruppe die Nachteile: Das technologisch-
instrumentelle und das fachwissenschaftlich-spezialistische Modell dürfen nur 
in sehr engen Grenzen und in speziell dear ausgewiesenen pädagogischen Räu-
men zur Geltung kommen, keinesfalls jedoch einen breiten Geltungsanspruch 
anmelden. 

Es kann als eine Stärke des hermeneutisch-dialektischen Verständnisses von 
Theorie und Praxis bezeichnet werden, dass es Bruchlinien zwischen Theorie 
und Praxis konstruktiv aufnehmen und verarbeiten kann. Im Vergleich der vor-
gestellten Modelle vermag es dem Anspruch einer kontinuierlichen Reform 
von Praxis unter Einbeziehung theoretischer Aufklärung am ehesten gerecht 
zu werden. Es weiß um die Vorläufigkeit theoretischer Klärungsversuche und 
den prinzipiell nur relativ gültigen Anspruch theoretischer Perspektiven. Aus 
einer theoretisch reflektierten Erfahrung zu lernen, die mehrperspektivisch und 
im Bewusstsein des möglichen Irrtums verstehbar gemacht wird, gewinnt sie 
ihre große Beweglichkeit und Dynamik. Gerade die Ansprüche, die Jörg Schlö-
merkemper (2001) jüngst in dieser Zeitschrift an ein alltagstaugliches Profes-
sionalisierungskonzept gestellt hat, können hier direkt angeschlossen und pro-
duktiv zugeordnet werden. Gleichwohl bleibt das hermeneutisch-dialektische 
Verständnis von Theorie und Praxis in einem Oberhang des Nachträglichen 
gefangen und leidet oft am Mangel einer Unschärfe im Detail. Auch der in ihm 
enthaltene geschichtliche Zeitbegriff ist zwar in eine offene Zukunft hinein aus-
gerichtet, macht aber vor allem nachträglich klug und muss mit der Unbere-
chenbarkeit praktischer Entwicklungen vorlieb nehmen. 

Wo die Wirklichkeit aufgrund empirischer Gegebenheiten eindeutig und ob-
jektiv erscheint und damit in ihren Bedeutungen festgelegt ist, sind dem her-
meneutisch-dialektischen Denken Grenzen gesetzt. Allerdings kann es auch in 
empirisch-analytischem Zugriff keine letzten Gewissheiten geben, da die Fest-
stellung von „Tatsachen" immer rückgekoppelt bleibt an die Verfahren und Me-
thoden ihrer Ermittlung. Der Satz Karl Poppers, wonach Tatsachen nur im Lichte 
von Theorien erscheinen, kann nicht übersprungen werden. 

Dass praktische Probleme oft nur praktisch gelöst werden können, gehört zum 
Wissen des „reinen Praktikers", mit dem er über alle Theorie jeglichen Zu-
schnitts triumphiert. Die ablehnende Haltung gegenüber der Theorie, die da-
raus erwächst, ist allerdings insofern unredlich, als in den Handlungskonzep-
ten des Praktikers immer schon Bilder einer gelingenden Praxis eingewoben 
sind, die — über welche Aneignungsformen sie auch erworben und tradiert wer-
den — theorie- und auflclärungsbedürftig sind. Denn ohne theoretische Klärung 
bleibt jede Praxis blind. 
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Die Bruchlinien, Differenzen und Ungleichzeitigkeiten, die aus wechselseitig 
sich überlagernden praktischen Orientierungen und ihrer theoretischen Bear-
beitung erwachsen, können auch nicht in geschlossenen Konzepten aufgefan-
gen werden. Die zunächst vielleicht verlockende Aussicht, Praxis technologisch 
in den Griff zu bekommen, sie als Funktionszusammenhang zu begreifen, in 
dem zu seiner Beherrschung geeignete Instrumente verfügbar gemacht wer-
den können, fart, wo es konsequent versucht wird, ebenso zum Scheitern wie 
die Bemühung, Praxis in den Dienst oberster Sinnnormen zu stellen. Die Ge-
fahr der Ideologisierung oder gar die bewusst weltanschauliche Vereinnahmung 
muss jede pädagogische Praxis vergewaltigen. Sie erzeugt und verschärft Wider-
sprüche und wird dem Eigenrecht der Praxis gegenüber der Theorie in keiner 
Weise gerecht.

In einer idealtypischen Gegenüberstellung unterschiedlicher Theorie-Praxis-
Modelle ist noch nicht berücksichtigt, dass es auch zu Verbindungen, Misch-
formen und Konglomeraten kommen kann: 

So gibt es beispielsweise im Rahmen der Diskussion um die Brauchbarkeit von 
Praxisrezepten eine Verbindung von handwerklich-praktischen Orientierungen 
mit technologisch-instrumentellen Absichten. Wo versucht wird, Unterrichts-
praxis mit Hilfe von Rezeptkatalogen beherrschbar zu machen, werden ähn-
liche Intentionen und Verfahren sichtbar wie in Konzepten der Unterrichts-
technologie, nur mit geringerem Aufwand und bescheidenerer Ausdifferen-
zierung. 

Eine andere Kombination kann zwischen normativ-deduktiven und fachwis-
senschaftlich-spezialisierenden Orientierungen entdeckt werden. Wo der Rah-
men eines fachwissenschaftlichen Wissens zum Normenkatalog erhoben wird, 
aus dem alle inhaltlichen und methodischen Schritte für die Gestaltung des 
Unterrichts abzuleiten sind, kommt ein schlichtes positivistisch-dogmatisches 
Verständnis schulischen Lehrens und Lernens zum Ausdruck. 

Auch kann sich das fachwissenschaftlich-spezialistische Modell mit techno-
logisch-instrumentellen Steuerungsversuchen verbinden. Eine solche Ver-
knüpfung hat sogar eine ganze Ära fachdidaktischer Ansätze geprägt. Von ei-
ner lernzielorientierten Ausrichtung fachdidaktischer Konzepte hat man sich 
vor allem in den 70er Jahren eine stabile Grundlage fill-  die theoretische und 
praktische Bewältigung des Fachunterrichts erhofft. 

Schließlich ist auch eine Verbindung hermeneutisch-dialektischen Denkens mit 
der Rezeption empirisch-analytischer Forschung möglich, und zwar dergestalt, 
dass in die theoretische Reflexion historisch-systematischer Zusammenhänge 
Ergebnisse aus empirischen Forschungszusammenhängen infließen, dort 
aber in einen größeren Kontext eingebunden werden, der sowohl die weiträu-
migen Argumentationen abstützt als auch den Einzelergebnissen einen neuen 
Stellenwert verleiht. 

Wenn behauptet wird, dass kein Modell des Verhältnisses von Theorie und Pra-
xis einen universalistischen Anspruch anmelden kann, so ist auch gesagt, dass 
eine Gegenüberstellung unterschiedlicher Modelle keine abschließbare Auf-
zählung beinhalten kann und dass die Weiterentwicklung des Theorie-Praxis-
Verhältnisses der besonderen wissenschaftlichen Aufmerksamkeit bedalf. 
Neue Modelle zu entwerfen, auszudifferenzieren, sie mit Beispielen gelingender 
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Praxis auszulegen und in Ausbildungs- und Forschungskonzepte zu überfüh-
ren, bleibt das spannende Anliegen universitärer Erziehungswissenschaft und 
mit ihr als Teildisziplinen die Schulpädagogik und Didaktik. 

Das hermeneutisch-dialektische Theorie-Praxis-Verständnis gibt aufgrund 
seiner Fähigkeit, mit komplexen widersprüchlichen und pluralen Situationen 
umzugehen, einen sehr geeigneten Rahmen fur die Ausgestaltung eines Pro-
fessionalisierungskonzepts ab, steht aber unter dem verhängnisvollen Nach-
teil, dass es sich im Rahmen der Kurzstudiengänge mit relativ geringen erzie-
hungswissenschaftlichen Anteilen nur unzureichend entfalten kann. Wo es seine 
Leistungen aufgrund zu knapper zeitlicher Ressourcen nicht entfalten kann, 
besteht die Gefahr, dass das professionelle Profil, das in ihm angelegt ist, ver-
kannt wird, venvässert oder verwahrlost. Auch das empirisch-analytische Ver-
ständnis von Theorie und Praxis kann sich unter gegenwärtigen Bedingungen 
nur schwer entfalten. Auf die Grande wurde bereits hingewiesen. Insbeson-
dere fehlt es häufig an didaktischen Laboratorien oder vergleichbaren Ein-
richtungen, die eine Einführung in eine schulbezogene Forschungspraxis er-
möglichen und unterstützen. Auch erschweren oft rein geisteswissenschaftli-
che Traditionen und reformpädagogische Schwerpunktbildungen die Öffnung 
gegenüber modernen empirischen und analytischen Verfahren, die nicht den 
Verengungen technologisch-instrumenteller Reduktionen erliegen. 

Wir stehen vor einem Dilemma: Gegenwärtige Bedingungen einer professio-
nellen Entfaltung des Theorie-Praxis-Bezugs scheinen solche Modelle von The-
orie zu begünstigen, die stark reduktiv sind und die ihren Erfolg einer zum Teil 
groben Vereinfachung und Verkürzung des Praxisverständnisses verdanken. De-
ren Analyse kann ergeben, dass sie bei der Bewältigung vieler pädagogischer 
Probleme versagen. Andererseits können sich die Formen hermeneutisch-dia-
lektischer Reflexion und empirisch-analytischer Forschung in der heutigen Leh-
rerausbildung nur schwer entfalten. Der erste Typus erzeugt eine Nachdenk-
lichkeit, gibt Impulse und Anregungen, öffnet Horizonte und Sinnperspekti-
ven, kann aber nicht jene Bildung des Lehrers herbeiführen, die die Anfällig-
keit gegenüber technologisch-instrumentellen, normativ-geschlossenen und 
fachwissenschaftlich-spezialistischen Ansätzen mindert. Der zweite habitua-
lisiert eine methodische Einstellung, die weit über die Durchführung einzel-
ner Untersuchungen von Belang ist und insgesamt eine Rationalität, Objekti-
vität und Redlichkeit im Umgang mit Beobachtungen der eigenen Schul- und 
Unterrichtswirklichkeit befördert. 

Damit ist aber auch behauptet, dass im Rahmen der aktuellen Professionalie-
rungsdebatte trotz vielleicht nahe liegender polemischer Rückfragen (vgl. Prondc-
zynsky 2001) keine völlige Neufonnulierung des Theorie-Praxis-Verhältnisses not-
wendig ist, dass der Lehrerausbildung vielmehr schon damit sehr geholfen wäre, 
wenn die wissenschaftstheoretisch tragfähigen Positionen auch tatsächlich in der 
Ausbildung zur Geltung gebracht und durchgehalten werden könnten. 

Die Weiterentwicklung des Theorie-Praxis-Bezugs muss dennoch aufmerksam 
gepflegt werden. Probleme und Begründungsnöte entstehen dort, wo univer-
salistische Ansprüche geltend gemacht und Grenzen des Gültigkeitsbereichs 
überschritten werden. Dies gilt sowohl für den „Universalitätsanspruch der Her-
meneutik" (Habennas 1971), far die „Logik der Forschung" (Popper 1935) und 
das „Plädoyer far kritischen Rationalismus" (Albert 1971) gleichermaßen. Sol- 
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che Positionen beruhen jeweils auf respektablen wissenschaftstheoretischen An-
nahmen, die in ihren Konsequenzen auch die wissenschaftstheoretischen und 
philosophischen Grundlagen der Schulpädagogik und deren Ausbildungs- und 
Professional isierungskonzepte erreichen. 
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