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Andreas Wernet
Piddagogische Professionalitédt »au3er Dienst«
Eine Replik auf Twardella

Bei Twardellas Kritik meiner professionalisierungstheoretischen Sichtweise auf
piadagogisches Handeln scheint mir der fiir eine Diskussion giinstige Umstand gegeben
zu sein, dass auf dem Boden gemeinsam geteilter professionalisierungstheoretischer,
methodologischer und methodischer Annahmen die empirischen Befunde zum
Lehrerberuf eine geradezu gegensitzliche objekttheoretische Wiirdigung erfahren.
Die Gemeinsamkeit, die ich vermute, ldsst sich sehr vereinfacht folgendermaBen
umschreiben: Eine empirisch begriindete, material gesittigte Theorie professio-
nalisierten padagogischen Handelns muss sich in der rekonstruktionsmethodologischen
Analyse von Protokollen schulischer Interaktion bewihren. Diese Bewdhrung kann
darin bestehen, die empirisch anzutreffenden Interaktionen unmittelbar als Protokolle
professionellen Handelns ausweisen zu kénnen. Sie kann aber auch darin bestehen,
an diesen Protokollen zwar ein faktisches Professionalisierungsdefizit, zugleich aber
eine (ebenso faktische) Professionalisierungsbediirftigkeit auszuweisen. !

Ich selbst bin dieser Strategie gefolgt. Ich darf an dieser Stelle vielleicht bemerken,
dass meine These, piddagogisches Handeln folge weder der Professionalisierungslogik,
noch lasse sich eine Professionalisierungsbediirftigkeit empirisch begriinden, nicht
meiner urspriinglichen Sichtweise entspricht. Ich habe mich auf die Suche nach
professionalisierungsindikativen Lehrer-Schiiler-Interaktionen begeben — und bin nicht
fiindig geworden. Damit setzt sich meine These einer einfachen empirischen Falsifika-
tionsmoglichkeit aus: wenn es gelingt, eine professionalisierungsindikative Lehrer-
Schiiler-Interaktion zu finden, ldsst sich mein Theorievorschlag nicht aufrecht erhalten.

Twardellas Kritik geht einen anderen Weg. Seine Widerlegung erfolgt nicht auf der
Basis eines von mir nicht beriicksichtigten empirischen Sachverhalts. Twardella
beansprucht, die Professionalitdt padagogischen Handelns an demselben Interaktions-
verlauf zu zeigen, an dem ich das Gegenteil zu zeigen versucht habe. Sein Anspruch
auf Falsifikation beruft sich nicht darauf, einen schwarzen Schwan gefunden zu
haben, sondern widerspricht schon der Diagnose, die von mir behaupteten weifien
Schwiine seinen wirklich weiB.

Fiir dieses Vorgehen bin ich Twardella sehr dankbar. Denn es ermoglicht eine klare
Gegentiberstellung der Positionen und eine leicht nachvollziehbare Priifung der vor-
gebrachten Argumente, die auf gleicher empirischer Augenhohe angesiedelt sind.

Ich werde in meiner Replik in drei Schritten vorgehen. (I) Zunichst werde ich das
von mir vorgeschlagene Modell piddagogischer  Permissivitdt kurz darstellen und

| Diese Strategie legt Oevermanns Vorschlag zur Professionalisierungsbediirftigkeit pidagogischen
Handelns nahe. Vgl. Oevermann 1996.



76 - Pidagogische Korrespondenz

erldutern, inwiefern es als theoretische Alternative zur Professionalisierungsannahme
pidagogischen Handelns zu verstehen ist. (II) In einem zweiten Schritt wende ich
mich dann Twardellas Interpretation zu. Ich will hier zeigen, dass Twardellas
Ausfithrungen als implizite Bestiitigung des Modells pédagogischer Permissivitiit
gelesen werden konnen. (IIT) AbschlieBend will ich auf die begriffliche Inkonsistenz
des von Twardella in Anschlag gebrachten Konzepts des Arbeitsbiindnisses hinweisen.

I
PADAGOGISCHE PERMISSIVITAT ALS DISTANZ

Ich stimme mit Twardella darin iiberein, dass die Suche nach einer pidagogisch-
professionellen Handlungslogik darauf gerichtet sein muss, empirisch zu zeigen, dass
die »ganze Person« des Lehrers in der pidagogischen Handlungssituation »gefordert«
ist. Twardella fasst meine Position folgendermaBen zusammen: »die Lehrer hitten
vielmehr konsequent und ausschlieBlich rollenférmig zu handeln« und der Lehrer
»miisse es vermeiden, personlich zu werden«.

Hier bedarf es nun einiger Erlduterungen und begrifflicher Prazisierungen: worii-
ber sprechen wir, wenn wir die Frage von »Rolle« und »ganzer Person« im Kontext
piddagogischen Handelns in den Blick nehmen?

Ich will im Folgenden kurz den theoretischen Rahmen skizzieren, auf dessen Folie
erst meine Kritik der Professionalisierungsannahme péddagogischen Handelns ver-
standlich wird. Ich berufe mich dabei auf eine Reinterpretation der Parsons’schen
pattern variables.? Interpretiert man dieses Begriffssystem als idealtypisches Modell
zweier sich wechselseitig ausschlieBender Handlungsorientierungen, dann lassen sich
darin schul-, familien- und professionalisierungstheoretische Elementarverortungen
sehr einfach vornehmen.

Zunichst, und das ist wohl auch ihre entscheidende theoriestrategische Bedeutung,
erlauben die pattern variables eine begriffliche Gegeniiberstellung von Familie und
Berufsrolle. Mit sehr einfachen Mitteln kann dieses begriffliche Instrumentarium die
Autonomisierung und Ausdifferenzierung der modernen Familie und die dazu kehr-
seitige »Entfamilialisierung« der Berufsrolle in der modernen Gesellschaft benennen.
Familie und Gesellschaft (Berufsrolle) werden antipodisch, begrifflich sich aus-
schlieBend theoretisch rekonstruiert. Abkiirzend gesprochen: In der modernen Ge-
sellschaft (und kennzeichnend fiir sie) sind spezifische und diffuse Sozialbeziehung
als sich wechselseitig ausschlieBende, sich negierende Handlungssphiren konstelliert.

2 Zum Folgenden ausfiihrlich: Wernet 2003, 57-103.
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Moderne Gesellschaft
Familie Gesellschaft (Berufsrolle)
Partikularismus —— D Universalismus
ascription — -] achievement
Diffusitit ——» S — Spezifitdt
Affektivitat — S — Neutralitdt

Mit diesem Begriffssystem ausgestattet wirft Parsons nun einen Blick auf die Schule
der modernen Gesellschaft und kommt zu einem klaren und eindeutigen Befund. Die
Schule institutionalisiert einen universalistisch-unpersonlichen, affektiv neutralen
und achievement-orientierten Handlungsrahmen. Bei der Begriindung dieses Befundes
stlitzt sich Parsons auf einige wenige, elementare Strukturprinzipien der schulisch
institutionalisierten Interaktion: Die Schule ist eine Stitte der systematischen Leistungs-
pramierung entlang undifferenzierter Kriterien. Dariiber hinaus kennzeichnet sie sich
durch Fachunterricht und durch einen systematischen Wechsel des Personals (Fach-
lehrerprinzip). Es ergibt sich dann folgendes Bild:

Moderne Gesellschaft
Familie Schule
Partikularismus = -] Universalismus
ascription —— - achievement
Diffusitat ——— B Spezifitit
Affektivitit ——» -] Neutralitit

Welche (wechselnden) gesellschaftlichen Aufgaben Schule im konkreten Fall auch
immer iibernimmt und welche Zustindigkeiten wir auch immer an sie herantragen
mogen; in ihrer Grundverfassung reprisentiert sie das »Beruf- und Fachmenschentume«
und die damit korrespondierende Leistungsethik der modernen Gesellschaft.? Thre
sozialisatorische Kernfunktion muss in der Herausbildung und Primierung eines ent-
sprechenden Habitus gesehen werden.

In diesem Zusammenhang ist auffillig, dass die Schule das universalistisch-unperson-
liche, leistungsorientierte Handlungsmuster in iiberpragnanter Weise realisiert. Die Rigi-
ditdt und Starrheit, die etwa im schulischen Zeitregime oder im formalisierten und hoch-
frequenten Priifungswesen zum Ausdruck kommen, und deren »materiale Irrationalitit«
immer wieder zum Anlass einer Kritik der Institution wird, lassen sich so erklidren. Auch
und gerade im Vergleich zur Berufsrolle reprisentiert die schulische Handlungssituation
den unpersonlichen Leistungsuniversalismus in gesteigerter und purifizierter Form.4

3 Im Sinne Webers »Geist des Kapitalismus«; vgl. Weber 1904/05.

4 Unter der Kapiteliiberschrift »The Structure of the Elementary School Class« notiert Parsons:
»The school situation is far more like a race in this respect than most role-performance situations.«,
Parsons 1959, S. 134.
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Auf der Folie einer so konzipierten Skizze einer Theorie der Schule der modernen
Gesellschaft kann nun die Frage nach dem pidagogischen Handeln und der begriff-
lichen Lokalisierung des Lehrerhandelns neu aufgeworfen werden. Das fiihrt zu einer
Elementarbestimmung pidagogischen Handelns, die irritierende und interessante
Folgeprobleme aufwirft:

Die Elementarbestimmung ist folgende: Der Beruf des Lehrers muss begrifflich
dort verortet werden, wo auch die Institution ihren Platz findet. Schulisch-pidda-
gogisches Handeln muss dann darin bestehen, den schulischen Handlungsrahmen in
der Unmittelbarkeit unterrichtlicher Interaktion wirklich werden zu lassen und ihn in
Geltung zu setzen.

Diese Bestimmung st68t in drei Perspektiven auf Folgeprobleme bzw. Irritationen:
(1) Zunichst ergibt sich ein theorieimmanentes Folgeproblem. Da wir es mit sozialisa-
torischer Interaktion zu tun haben, also mit dem Problem der Bildung eines noch nicht
vorliegenden Habitus, ist in padagogische Interaktion ein Anpassungsproblem einge-
schrieben. Pidagogisches Handeln kann sich nicht darauf beschrinken, den schulischen
Handlungsrahmen zu reprisentieren; es muss diesen Rahmen konstitutiv gegeniiber
und angesichts von Anpassungsproblemen, Verletzungen oder Devianzen seitens der
Schiiler reprisentieren. Die Antwort, die ich beziiglich dieses Handlungsproblems vor-
schlage, lautet pidagogische Permissivitidt. Damit meine ich einen Modus der Aufrech-
terhaltung der Geltung des Handlungsrahmens, der die Devianz (die nicht gemachten
Hausaufgaben usw.) als nicht interventionsbediirftige Ausnahme markiert. Die Kunst
besteht darin, die Verletzung des Handlungsrahmens als kontingentes Ereignis zu inter-
pretieren, das weder »Strafe« noch »Therapie« auf den Plan ruft. Padagogische Permis-
sivitit verbleibt im Modus der spezifischen Sozialbeziehung.’

(2) Ein zweites Folgeproblem ergibt sich aus der empirischen Rekonstruktion
pidagogischer Interaktion. Lehrern fillt es offensichtlich schwer, den schulischen
Handlungsrahmen (permissiv) zu reprisentieren: wir miissen von einem systematisch
diagnostizierbaren Habitus der piddagogischen Entgrenzung ausgehen. Der Entgren-
zungsbefund ist deshalb auch wichtig und interessant, weil er regelmiBig als diffuse
Entgrenzung rekonstruiert werden kann. Statt den universalistisch-unpersonlichen
Handlungsrahmen permissiv zu federn, neigen Lehrer dazu, ihn im Modus einer
personalisiert-diffusen Adressierung zu entgrenzen:
L. Hast Du die Hausaufgaben.
S: Nee, tut mir leid.

Permissivitdt Vs. Entgrenzung

L1: Dann zur nidchsten Stunde. L: Mir nicht.
L2: Dann aber beim néchsten Mal.

5 Das soll natiirlich nicht heien, dass Permissivitit als solche in der diffusen Sozialbeziehung nicht
anzutreffen wire. Dort ist es aber, wenn ich das hier abkiirzend postulieren darf, eine andere Per-
missivitat.
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(3) Das dritte Folgeproblem betrifft schlieBlich die Theorien professionalisierten
pidagogischen Handelns. Die begriffliche Rekonstruktion piddagogischen Handelns,
die ich vorschlage, steht in eigentiimlichem Kontrast zu den einschldgigen, handlungs-
logisch-professionalisierungstheoretischen Modellen. Diese gehen davon aus, dass
die Professionalitit oder Professionalisierungsbediirftigkeit pidagogischen Handelns
darin liege, dass eine widerspriichliche Handlungsorientierung anzunehmen sei. Im
Kontext der pattern variables heifit das: das professionelle, problemadiquate berufliche
Handeln des Lehrers liegt genau dort, wo ich selbst die Logik der Entgrenzung
vermute; nimlich zwischen den sich negierenden Handlungsorientierungen:

Moderne Gesellschaft
Familie Schule (im Modus péidago-
gischer Permissivitiit)
Partikularismus —» pidagogische ~€&— Universalismus
ascription —» Entgrenzung -€— achievement
Diffusitét — oder -] Spezifitit
Affektivitit —» pidagogische ~€— Neutralitit
Professionalitiit?

Mein Vorschlag impliziert damit nicht nur eine bestimmte theoretische Rekonstruktion
des Lehrerberufs, sondern auch eine bestimmte Kritik der Professionalisierungs-
annahme: ich vermute, dass die Professionalisierungsannahme das berufspraktisch
diagnostizierbare Problem einer Entgrenzungsdisposition piadagogischen Handelns
nicht nur nicht sieht, sondern, mehr noch, dieses Problem theoriesprachlich repro-
duziert. Wenn dem so wiire, dann wiirden die Theorien, die eine Professionalisie-
rungsannahme auf der Basis eines Modells widerspriichlicher Handlungsanforderungen
formulieren, nichts anderes als eine theoriesprachliche Verdopplung der pidagogischen
»déformation professionelle« darstellen.

Twardellas Zusammenfassung meiner Position bedarf also in mehreren Hinsichten

der Korrektur:

— Ich schlage nicht vor, den Lehrer als »rollenférmig Handelnden« zu rekonstruieren,
sondern ich schlage vor, sein berufliches Handlungsproblem in der »Aufrecht-
erhaltung von Rollenférmigkeit« zu lokalisieren. »Pddagogische Permissivitit«
besteht nicht in »rollenformigem Handeln«, sondern in der einseitigen Aufrecht-
erhaltung von Rollenférmigkeit angesichts einer (diffusen) Abweichung.

— Ich argumentiere auf der Basis der Unterscheidung zwischen Institution und Inter-
aktion; zwischen Schule und pidagogischem Handeln. Das unterschldgt Twardella.
Er geht auf meine schul- und sozialisationstheoretischen Ausfiihrungen nicht ein.
Deshalb spielt fiir ihn auch der Entgrenzungsbefund keine Rolle. Denn dieser wird
erst sichtbar als pidagogische Abweichung von dem schulisch institutionalisierten
Handlungsrahmen.
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- Twardella gibt meine Position als Sein-Sollens-Forderung wieder: der Lehrer hitte
rollenférmig zu handeln und miisse es vermeiden, personlich zu werden. Tatséch-
lich hat meine Position eine normative Implikation. Ich nehme in Anspruch, empi-
risch zeigen zu konnen, dass das »personlich werden« des Lehrers zu inkonsisten-
ten Adressierungen des Schiilers fiihrt. Ich schlage aber keine »Piddagogik der Per-
missivitit« vor®, sondern eine Theorie pidagogischen Handelns als Theorie
pidagogischer Permissivitit.

11
LiEs BITTE DEINE HAUSAUFGABEN VOR

Wie lasst sich folgender Interaktionsverlauf professionalisierungstheoretisch wiirdigen?

1/L: Lies bitte Deine Hausaufgaben vor.

1/S: Ich habe sie nicht gemacht.

2/L: Darf ich fragen, warum nicht?

2/S: Ich sehe nicht ein, wozu ich Dinge tun soll, die absolut wirklichkeitsfern sind
und sowieso nie wieder gebraucht werden.

3/L: Dies ist keine Entschuldigung fiir die Nichterledigung der Hausaufgaben. Ich
erwarte, sie in der niachsten Stunde zu sehen.

3/S: Aber ich kann mit dem Zeugs in meinem Leben nie wieder was anfangen.

4/L: Merkst Du nicht, dass diese Thematik nicht in den Unterricht passt? Wenn Du
mochtest, kénnen wir uns gerne nach der Stunde dariiber unterhalten. Die Hau-
saufgaben holst Du bitte nach.

Auch hier will ich, bevor ich auf Twardellas Interpretation eingehe, kurz meine Sicht
der Dinge darstellen. Der Lehrer steht hier einem Schiiler gegeniiber, der offensichtlich
mit Anpassungsproblemen zu kidmpfen hat. Schon die kommentarlose Antwort, ich
habe sie nicht gemacht, stellt eine interaktionslogische Verletzung dar: eine trotzig-
provokative Bekundung der Nichterledigung einer Verpflichtung.” Wohlbemerkt:
Nicht die Nichterledigung der Hausaufgaben als solche, sondern die Art und Weise
der AuBerung stiftet ein Interaktionsproblem. Dieses Problem reproduziert sich in
einer »hilflosen Rebellion«. Die Fundamentalkritik der Hausaufgaben erweist sich
bei niherem Hinsehen als trotzige Mobilisierung von Klischees; also nicht als Mobi-
lisierung von »guten Griinden, an die ein Diskurs anschliefen konnte.

Auf der Seite des Lehrers konnte der Interaktionsverlauf als »Ringen um Distanz«
charakterisiert werden. Wir finden einerseits deutliche Entgrenzungstendenzen. Diese
sind besonders leicht den Sprechakten »wenn ich fragen darf« und »merkst Du nicht«

6 Diese Formulierung benutzt Twardella mehrfach, in meinem Buch findet sich eine solche Formu-
lierung nicht.

7 Statt: Ich bin nicht dazu gekommen; oder: Ich bin mit der Aufgabe nicht klargekommen usw.

8 — Diskussion iiber den Sinn und Zweck der Hausaufgaben« einzulassen. Er iibersieht dabei, dass
der Schiiler keine Griinde nennt, sondern lediglich ein polemisches Urteil ausspricht (absolut
wirklichkeitsfern; nie wieder gebraucht werden).
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zu entnehmen. Hier handelt der Lehrer, wenn man so will, als »ganze Person«. Die
Ebene einer sachlich-kooperativen Auseinandersetzung wird damit verlassen; der
Lehrer begibt sich auf die »Beziehungsebene«. Das kann durch ein einfaches
Gedankenexperiment verdeutlicht werden. Man braucht nur die beiden Polemiken
(wenn ich fragen darf bzw. merkst Du nicht) zu streichen, um sich in einer anderen
Welt der padagogischen Intervention zu befinden: einer sachlich-distanzierten.

Gegen diese Entgrenzungstendenzen gelingt dem Lehrer aber eine Versachlichung
des Beziehungsproblems. Das ldsst sich besonders gut an dem abschlieBenden
Sprechakt veranschaulichen.

»Merkst du nicht, dass diese Thematik nicht in den Unterricht passt? Wenn du
mochtest, konnen wir uns gerne nach der Stunde dariiber unterhalten. Die Hausaufgaben
holst du bitte nach.«

Ich sehe in diesem Sprechakt des Lehrers ein Paradebeispiel fiir das unterrichtliche
Setting einer universalistisch unpersonlichen, thematisch-spezifischen, leistungs-
orientierten Handlungspraxis und fiir die Kunst piddagogischer Permissivitit. Das
Thema, das der Schiiler vorbringt, wird als »nicht in den Unterricht passend« zuriick-
gewiesen, die Leistungsorientierung wird aufrecht erhalten (Die Hausaufgaben holst
du bitte nach). Die Permissivitit zeigt sich darin, dass das Nichtvorliegen der Haus-
aufgaben, um die es geht und die Weigerung des Schiilers, seine Verpflichtung anzu-
erkennen, »folgenlos« bleibt.

Dazwischen findet sich das interessante Angebot: Wenn du méchtest, konnen wir uns
gerne nach der Stunde dartiber unterhalten. Der Sprechakt bedeutet, dass das Thema,
das nicht in den Unterricht passt, durchaus als diskurswiirdig anerkannt wird; nicht
aber in der unterrichtlichen Situation. Das Thema, das nicht passt, betrifft die
Meinung des Schiilers, die Hausaufgaben, die er nicht gemacht hat, seien »absolut
wirklichkeitsfern« und er kénne in seinem Leben »nie wieder was damit anfangen«.

Damit ist dem Lehrer eine wirkliche Problemlosung gelungen: er hat ndmlich das
(pseudo-) diskursive Anliegen des Schiilers ernst genommen (das betrifft die
Diskurswiirdigkeit des Themas), ohne die Primissen des unterrichtlichen Settings zu
verlassen. Die dort institutionalisierten Obligationen stehen nicht zur Disposition.? Er
bedient sich dabei eines »Tricks«. Er bietet an, dass das »unpassende« Thema »nach
der Stunde« besprochen werden kénne.

Nun zu Twardellas Interpretation:

Twardella meint, der Interaktionsverlauf zeige in »wiinschenswerter Deutlichkeit,
dass die »ganze Person« des Lehrers gefordert sei und mithin eine padagogische
professionalisierte Intervention vorliege. Auch Twardella betont die Bedeutung des
letzten Sprechakts des Lehrers. Allerdings verleiht er seiner Interpretation eine vollig
andere Richtung:

Ich zitiere: »Da die Begriindung des Schiilers fiir seine >Arbeitsverweigerung«< an

9 Etwas ganz anders ist es natiirlich, materiale Aspekte der Obligation zu kritisieren. Das aber gerade
macht der Schiiler nicht. Seine Kritik, das iibersicht Twardella, kann nicht als material begriindet
angesehen werden.
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die Basis des Unterrichts riihrte, insofern sie tendenziell das Arbeitsbiindnis mit dem
Lehrer in Frage stellte, lieB es sich nur durch die Bereitschaft des Lehrers, personlich
fiir den Sinn der gestellten Aufgabe einzustehen, >retten<, Genauer gesagt, es geniigte,
dass der Lehrer seine prinzipielle Bereitschaft signalisierte, sich personlich mit den
individuellen Problemen des Schiilers auseinander zu setzen.« Dazu ist in FuBnote 9
notiert. »Das »Personliche« wird dadurch markiert bzw. hervorgehoben, dass der Lehrer
die Begriindung gewissermafien in seine >Freizeit< verlegt, in die Zeit nach dem
Unterricht, in der er nicht mehr >im Dienst«< ist.«

Twardella macht das »Persénliche« dieses Vorschlags daran fest, dass der Lehrer den
angebotenen Diskurs »gewissermaBen in seine >Freizeit«« verlege, »in der er nicht
mehr »im Dienst« ist«. Ich sehe meine Interpretation von diesen Bemerkungen unter-
stiitzt. »Nach der Stunde« ist fiir den Lehrer nach Twardella »Freizeit« und »auBer
Dienst« und dort ist zugleich der Sitz des »Perstnlichen«. Nehmen wir diese Bemerkung
ernst, dann heiBt das: (1) Die Stitte piadagogischer Interaktion ist der Unterricht
(»Dienst«); (2) »Personliches« hat dort keinen Platz (»nach der Stunde«); (3) die
Stitte des »Personlichen« ist vielmehr die »Freizeit«. Diese Aussagen stehen in volliger
Ubereinstimmung zu meiner Interpretation und ihren schul- und professionali-
sierungsheoretischen Folgerungen. Der im Unterricht erfolgende Verweis auf einen
auflerunterrichtlichen Ort stellt gerade nicht eine diffuse Ausweitung der unterrichtlichen
Praxis dar, sondern sichert deren Spezifitat.

Aber spricht hier nicht dennoch eine »ganze Person«, die dem Schiiler vorschligt,
sich »nach der Stunde« zu unterhalten und die ihm eine »personliche« Auseinander-
setzung mit den »individuellen Problemen des Schiilers« anbietet?

Twardellas Sichtweise kann ich insofern teilen, als es sich bei der Reaktion des Lehrers
nicht um eine mechanistische, roboterhafte Antwort auf das Verhalten des Schiilers han-
delt. Und insofern finden sich in der Interaktion auch diffuse Momente. Aber was heiBt
das? Wollen wir immer dann, wenn diffuse Momente in eine spezifische Sozialbezie-
hung eingehen, von Professionalisierung sprechen? Hier lohnt ein Blick auf das »bur-
den-of-proof«-Argument Parsons (vgl. Parsons 1951). Dieses besagt, dass die Geltung
einer beispielsweise universalistischen Orientierung nicht darin besteht, Partikularismen
nicht zuzulassen. Die Geltung des Universalismus stellt sich nicht durch die Abwesen-
heit von Partikularismen her, sondern durch die »Begriindungslast«, die ihnen durch den
Universalismus auferlegt ist. Wenn etwa eine Personalentscheidung nach allgemeinen
Kriterien zu fillen ist, dann heiBt das, dass etwaige personliche Motive — Sympathien,
Freundschaften, usw. — nicht gegen die universalistischen Prinzipien entscheidungsiei-
tend sein diirfen. Der Universalismus erweist sich also nicht an dem Fehlen personlicher
Motive, sondern an der Unterordnung und Zuriickstellung dieser Motive.

Dieser Hinweis scheint mir deshalb wichtig, weil er zeigt, dass der bloBe Verweis
auf das Vorliegen diffuser oder »persénlicher Motive nicht weiterfiihrt. Im Gegenteil:

10 Aus sozialisationstheoretischer Perspektive muss sogar davon ausgegangen werden, dass mit
diffusen Elemente in besonderer Weise zu rechnen ist. Der Begriff der Sozialisation taucht bei
Twardella aber erst gar nicht auf.
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dieser Hinweis als solcher ist trivial. Auf den Lehrerberuf angewendet heiBt das wie-
derum: dass wir in der Lehrer-Schiiler-Interaktion diffuse oder perstnliche Elemente
finden, ist weder iiberraschend noch fiir sich genommen aussagekriftig.!® Vielmehr
kommt es darauf an, welchen Stellenwert diese Motive in der Logik der Lehrer-
Schiiler-Interaktion erhalten. Natiirlich stehen sich dort auch (»ganze«) Personen —
fast mochte man sagen: ganz viele ganze Personen — gegeniiber.

Tatsdchlich ist dem Lehrer eine Problemlosung gelungen, die keine technische ist.
Deshalb ist es gerechtfertigt, sie als Beispiel einer padagogischen Kunst anzusehen.
Es ist aber die Kunst piddagogischer Permissivitit, die Kunst der Aufrechterhaltung
der Geltung des universalistisch-unpersonlichen Handlungsrahmens, die uns der Lehrer
hier exemplarisch vor Augen fiihrt und nicht etwa die Kunst, in einer widerspriichlichen
Einheit zwischen spezifischer und diffuser Sozialbeziehung zu vermitteln.

Die Frage, die Twardella im Titel seines Beitrags stellt: »Rollenformig oder >ganze
Person«, geht insofern an meinem Theorievorschlag vorbei. Es ging mir gar nicht
darum, den Lehrerberuf zur Rolle zurecht zu stutzen, sondern es ging mir darum, ihn
genuin als Experten der Aufrechterhaltung von Rollenformigkeit zu rekonstruieren.
Und genau das gelingt dem Lehrer in dem Interaktionsbeispiel.

Besonders beeindruckend an Twardellas Argumentation scheint mir die Bereitschaft
zu sein, fiir das Modell der »ganzen Person« theoriesprachlich jedwedes Opfer in
Kauf zu nehmen. Wenn es sein muss, ist sogar das »auBerdienstliche« und »frei-
zeitliche«!! Gesprich mit dem Schiiler gut genug, um das »Personliche« der Lehrer-
Schiiler-Beziehung als Bestidtigung der Professionalisierungsannahme heranzuziehen.
Er ist auch dazu bereit, das Angebot des Lehrers, »sich nach der Stunde dariiber zu
unterhalten«, gleichzusetzen mit der prinzipiellen Bereitschaft, »sich personlich mit
den individuellen Problemen des Schiilers auseinander zu setzen«. Dabei referiert
doch die in Aussicht gestellte Unterhaltung auf einen klaren, sachlichen Gegenstand:
die Frage der utilitaristischen Legitimitdt der Hausaufgaben. Die Professionalisie-
rungsindikation scheint eher dem Wunsch!2, denn der Wirklichkeit zu folgen: Wenn
schon die »ganze Person« des Lehrers nicht im Unterricht ausfindig zu machen ist,
dann vielleicht auBerunterrichtlich. Und wenn dort ein Lehrer-Schiiler-Gesprich
stattfindet, so moge es doch, auch wenn es als ein sachliches angekiindigt ist, ein
personliches sein.!3

11 Dass Twardella das »nach der Stunde« als »Freizeit« und »auBer Dienst« qualifiziert, halte ich fiir
bemerkenswert. Er kann sich dabei ja nicht auf die dienstrechtliche Situation des Lehrers berufen.
Aber natiirlich weiB er, dass es aussichtslos wiire, eine piidagogische Handelungstheorie des .
Lehrerberufs konsequent auBerhalb des Unterrichts anzusiedeln.

12 Eigentiimlicher Weise behauptet Twardella ja auch an zwei Stellen, der Interaktionsverlauf belege
in »wiinschenswerter Deutlichkeit« die Professionalisierungsthese. Wieso wiinschenswert?

13 Ganz ihnlich verfihrt Hans-Josef Wagner: Wenn die Schiilerin Sabine in einem Interview einen
»guten Lehrer« damit charakterisiert, dass er »irgendwie auch nett sein« muss »{...] und dass er
halt auch Verstiindnis hat, wenn man jetzt mal, weiB ich, ein Tag nich so gut mitmacht oder so«,
dann mutmaBt Wagner: »Sabine schreibt dem Lehrer auch wohl therapeutische Funktion zu«.
(Wagner 1998, S. 130 f.) M.E. reklamiert Sabine hier eindeutig die Haltung padagogischer Per-
missivitdt. Das gilt auch und vielleicht besonders dann, wenn Wagners Vermutung, »ein Tag«
stiinde fiir »die Tage« (Menstruation), richtig ist.
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III
ZUM ARBEITSBUNDNIS

Twardella begriindet die Professionalitit des Lehrers mit der Aufrechterhaltung eines
Arbeitsbiindnisses: »Es wird sich zeigen [...], dass padagogisches Handeln nicht auf
rollenférmiges Handeln beschriinkt werden kann, vielmehr der Lehrer auch als ganze
Person gefordert ist und zwar insbesondere dann, wenn es gilt, das Arbeitsbiindnis
zwischen ihm und dem Schiiler, welches das Fundament der piddagogischen Praxis
ist, einzurichten bzw. zu sichern und am Leben zu halten.« Damit will er sich gleich-
zeitig gegen eine Formulierung von mir wenden, der Lehrer konne die Kooperativitit
der Schiiler nicht erzeugen, sondern miisse sie voraussetzten.

Wenn ich Twardella richtig verstehe, dann sieht er den Lehrer als Experten der
Bearbeitung von Problemen der Kooperativitit. Einer solchen Sichtweise kann ich
mich anschlieBen. Als Statthalter des universalistisch-unpersonlichen Handlungs-
rahmens muss er sozialisatorisch bedingte Anpassungsprobleme bearbeiten. Ein solches
Anpassungsproblem haben wir in dem Interaktionsbeispiel vorliegen und der Begriff
der pidagogischen Permissivitit will, wie schon ausgefiihrt, den Modus der Bearbei-
tung des Problems kenntlich machen: einseitige Aufrechterhaltung des schulischen
Leistungsuniversalismus angesichts seiner Verletzung.

Der elementare Modus der permissiven Bearbeitung des Kooperationsproblems
besteht darin, die Verletzung der Kooperation als situative oder kontingente Ver-
letzung anzusehen!4. Die Aufforderung: die Hausaufgaben holst Du bitte nach, unter-
stellt ja, dass der Schiiler grundsitzlich kooperationsbereit ist. Genau in diesem Sinne
habe ich davon gesprochen, dass pidagogische Permissivitiat Kooperativitit voraus-
setzt. Ich wollte damit auch und vor allem auf die begrenzte Zustindigkeit und
Reichweite piadagogischer Intervention hinweisen. Welche Motiv- oder Problemkon-
stellation der Handlungsweise des Schiilers in unserem Interaktionsbeispiel auch
immer zu Grunde liegen mag; in einem ursidchlichen Sinne kann der Lehrer sie gar
nicht bearbeiten. Und er kann auch nicht den schulischen Handlungsrahmen nach-
haltig suspendieren. Er kann dem Schiiler lediglich eine weitere Chance »gewihren.
Um es etwas pathetisch zu formulieren: gegeniiber dem »6, setzen«!3 ist das viel,
einer »entgrenzenden« Zustindigkeitsphantasie padagogischer Intervention ist das
natiirlich zu wenig.

An der damit einhergehenden Begrenzung ist Twardella nicht gelegen. Er wiinscht
eine Ausdehnung der Zustindigkeit. Um diese zu begriinden, mobilisiert er den
Begriff des Arbeitsbiindnisses. Dieser Begriff charakterisiert die reziproke und kom-
plementire Beziehungsrelation von Arzt und Patient in der Situation der psycho-
analytischen Therapie. Statt aber die Implikationen dieses Begriffs zu kldren, nimmt
Twardella einfach eine Setzung vor: die Kooperation zwischen Lehrer und Schiiler

14 Genau damit verbindet Sabine einen »guten Lehrer«. Siehe vorangegangene FuBnote.

15 — oder zu anderen Sanktionen greifen«». Eine Vermeidung padagogischer Entgrenzung bestiinde
darin, Noten nicht als Sanktionsmittel zu missbrauchen (sie sind nd@mlich als Mittel der Leistungs-
feststellung institutionell vorgesehen); und pidagogische Permissivitit eroffnet die Handlungsop-
tion, situativ auf Sanktionierung zu verzichten.
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sei ein Arbeitsbiindnis.'® Aber zu welchem Zweck? Das therapeutische Arbeitsbiindnis
dient der Gesundung des Patienten; der Wiedergewinnung seiner Integritit. Welchem
Ziel dient das pidagogische Arbeitsbiindnis? Schauen wir noch einmal auf Twardellas
Formulierung: »{...] insbesondere dann, wenn es gilt, das Arbeitsbiindnis zwischen
ihm und dem Schiiler, welches das Fundament der pidagogischen Praxis ist, ein-
zurichten bzw. zu sichern und am Leben zu halten«. Das pidagogische Arbeitsbiind-
nis dient, so miissen die Ausfiilhrungen Twardellas verstanden werden, sich selbst. Es
liefert nicht den Modus einer professionellen Problemldsungspraxis, sondern wird
nun selbst zum Gegenstand einer professionellen Kunst. Das pidagogische Arbeits-
biindnis wird nicht als Mittel der Problembearbeitung eingefiihrt, sondern als zu
bearbeitendes Problem: es will eingerichtet, gesichert und am Leben gehalten,
»gekittet« werden. Dabei soll die Fragilitit des Arbeitsbiindnisses, die ja erst die
»ganze Person des Lehrers fordert, zugleich das »Fundament« pidagogischer Praxis
sein; dem stolzen Bauwerk der pddagogischen Professionalitit eine sichere Grundla-
ge bieten. Die begriffliche Inkonsistenz bedarf keiner weiteren Ausfiihrung.

v
VERDOPPLUNG

Aus der Perspektive meines Theorieverschlags ergibt sich eine eigentiimliche Sicht
auf Twardellas Kritik. Einerseits will diese Kritik von zentralen Dimensionen des
Kritisierten nichts wissen: die These einer empirisch rekonstruierbaren Tendenz der
Entgrenzung findet ebensowenig Erwidhnung, wie die schultheoretische Lokalisie-
rung piddagogischen Handelns als eine gesellschaftlich reproduktive berufliche
Zustindigkeit.!” Beides scheint gleichermaBen »unangenehm« zu sein; so sehr, dass
es lieber gar nicht ausgesprochen wird; nicht einmal, um es zu kritisieren. Damit aber
geraten die begrenzten Moglichkeiten padagogischer Intervention genauso aus dem
Blick wie die damit einhergehenden Problemstrukturen padagogischer Interaktion.
Die berufspraktischen Probleme des Lehrerberufs sind nicht der Rede wert. Dem
steht die eine unerschiitterliche Entschlossenheit gegeniiber, den Lehrerberuf mit der
Professionalisierungsannahme aufzuwerten. Die intendierte Aufwertung bendtigt
aber selbst ein Entgrenzungsmotiv. Twardella muss die Zustindigkeit des Lehrers auf
die ganze Person ausgedehnen, weil er einzig darin die Moglichkeit sieht, den Beruf
zu »enttrivialisieren«.

Aus der Perspektive, die ich vorschlage, handelt es sich dabei nicht einfach nur um
eine theoretisch frag- und kritikwiirdige Position, sondern um eine eigentiimliche

16 Twardella ist mit der Bedeutung der Konzeption des Arbeitsbiindisses im Kontext der psycho-
analytischen Therapie vertraut. Gerade Oevermann, auf den Twardella sich beruft, ist ja die pro-
fessionalisierungstheoretische Interpretation des Arbeitsbiindnisses zu verdanken.

17 Mit der reproduktiven Berufslogik meine ich iibrigens nicht die Reproduktion des sozialen Status
der Herkunftsfamilie, sondern die sozialisatorische Reprisentation des unpersonlichen Leistungs-
universalismus. Wihrend die sozialstrukturelle Reproduktion ein Dauerthema der Forschung
darstellt und deren Ergebnisse immer wieder mit zur Schau gestellter Entriistung kommentiert
werden, findet das Thema der Reproduktion eines gesellschaftlichen Leistungshabitus keine schul-
theoretische Aufmerksamkeit. Auch die Professionalisierungstheorie will davon nichts wissen.
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Verdopplung des piddagogischen Entgrenzungshabitus. Das »Zuviel« an Diffusitit,
das wir regelmiBig in unterrichtlicher Interaktion rekonstruieren koénnen, erhilt von
Twardella den professionalisierungstheoretischen Ritterschlag. Das aber ist objektiv
zynisch gegeniiber den wirklichen Problemen und Noten des Lehrerberufs. Man darf
wohl davon ausgehen, dass Twardellas Argumentation auch von dem Willen getragen
ist, dem Lehrerberuf theoriesprachlichen Beistand zu leisten. Der Beistand aber
besteht in der Bekriftigung eines inadiquaten, nicht konsistent einzulosenden Bildes
vom Lehrerberuf.
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