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EWALD TERHART

Pidagogisches Wissen

Uberlegungen zu seiner Vielfalt, Funktion und sprachlichen Form
am Beispiel des Lehrerwissens

I

Auf Erziehung gerichtete Vorstellungen, Argumentationen, Empfehlungen, Beschreibun-
gen, Behauptungen und Wiinsche sind Bestandteil des allgemeinen gesellschaftlichen
Wissens, gehdren zum common sense nicht nur der Bildungsschichten. Kein gesellschaft-
licher Bereich, keine Institution oder Profession kann die Exklusivrechte fiir pidagogi-
sches Wissen beanspruchen. Der Grund hierfiir liegt darin, daB Erziehung zu den elemen-
taren menschlichen Lebensbereichen bzw. Erfahrungsfeldern gehort: Alle sind in dieser
oder jener Form mit Erzichung konfrontiert, alle sind erzogen worden, alle haben eine
Meinung zu Erziehungsfragen, wissen etwas iiber Erzichung. Insofern ist Erziehung kei-
ne Erfindung der Erzieherberufe — und schon gar nicht eine Erfindung der Erzichungs-
wissenschaft. Vielmehr ist entwicklungsgeschichtlich von der Vorgingigkeit naturwiich-
sig ausgeiibter Erziehung vor aller Institutionalisierung, Professionalisierung und Ver-
wissenschaftlichung auszugehen.

Im Bereich der Erziehung — wie in anderen elementaren menschlichen Lebensberei-
chen auch - wurde und wird jedoch nicht einfach nur gehandelt, sondern wird zugleich
auch Sinn gebildet, d.h. es entstehen Gebriuche, Vorstellungen, kognitive Muster sowie
normative Modelle, etwa um einen Zusammenhang zwischen Erziehungshandlungen und
Erziehungsfolgen herstellen oder eine Unterscheidung zwischen richtiger und falscher,
gelungener und miBlungener Erzichung treffen zu kénnen. Erziehungspraxis und Erzie-
hungsdenken sind zunéchst auch noch relativ problemlos und eng aufeinander bezogen.
Ein entscheidender entwicklungsgeschichtlicher Schritt vollzieht sich in Gestalt der Ver-
besonderung und Auslagerung der urspriinglich naturwiichsig wahrgenommenen Erzie-
hungsfunktion. Durch die Institutionalisierung des Unterrichtswesens entstehen zwar
vielbeklagte Differenzen (etwa zwischen ,dem Leben‘ und ,der Schule), zugleich aber
ermoglicht erst die Schule die soziale Ausbreitung systematischen (nicht zufélligen) Ler-
nens. Ebenso entsteht mit der Verbesonderung von Erzichung die Differenz zwischen den
natiirlichen Erzichern (Eltern) und den beruflich mit Erzichung Befalten, den Experten.
SchlieBlich wird die Teilhabe an institutionalisierter Erzichung und Bildung zu einem zu-
nehmend wichtigeren Faktor innerhalb der individuellen Lebensgestaltung und -planung.
Regelten ehedem tradierte Lebensformen und Milieus die Lebenswege auf ,natiirliche*
Weise, so wird in modernen Gesellschaften der jedem formell offenstehende Erwerb und
Besitz von Bildungszertifikaten zur notwendigen (wenngleich nicht hinreichenden) Be-
dingung fiir den Zugang zu den verschiedenen Karrieren.

Parallel zur Institutionalisierung und — damit einhergehend — zur Verberuflichung von
Erziehung entwickelte sich auch das auf Erziehung gerichtete Wissen weiter, um das es
im folgenden geht. Aus der pidagogischen Folklore heraus entstanden Erziehungslehren
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(Pidagogiken), die Erziehung zunehmend auBerhalb unmittelbar praktischer Erzie-
hungsaufgaben thematisch werden lieBen und damit Moglichkeiten der Distanzierung,
Reflexion und Kritik schufen. An die entstehenden piadagogischen Institutionen lagerten
sich besondere, sie legitimierende Wissenskomplexe an, welche iibrigens nicht unbedingt
die tatsichlichen Griinde fiir die Einrichtung dieser Institutionen bzw. ihre tatsichlichen
sozialen Funktionen wiederspiegelten, sondern nicht selten die realen Zusammenhénge
verdeckten, beschonigten, ,,ideologisierten”. Die piddagogischen Berufe, allen voran die
Lehrer, entwickelten schlieBlich ihr spezielles Professionswissen, welches zunéchst noch
notgedrungen an das Allgemeinwissen der Laien anschloB, aber allméhlich und zuneh-
mend stirker dariiber hinausgehende, berufsspezifische Inhalte und Formen hervorbrach-
te. Damit vergroBerte sich die Differenz zwischen Professions- und Laienwissen zuneh-
mend — mit der unausweichlichen Folge einer Erosion der natiirlichen Selbst-Sicherheit
der Laien-Erzieher. Die Ausfaltung eines berufstypischen Wissens bildet bekannterma-
Ben fiir jeden Beruf mit professioneller Ambition ein wichtiges Instrument zur Absiche-
rung des Berufsmonopols gegeniiber naturwiichsiger Laienkompetenz und den Begehr-
lichkeiten anderer, konkurrierender Berufe. Wie allgemein bekannt, waren und sind die
padagogischen Berufe allerdings — verglichen mit anderen, ebenfalls urspriinglich natur-
wiichsig wahrgenommenen Titigkeitsfeldern (Recht, Medizin) — bei der Etablierung ei-
nes spezifischen Professionswissens als einem Element vollentwickelter Professionalitit
nicht besonders erfolgreich gewesen, wobei hier dahingestellt bleiben mag, ob man dies
nun mit Erleichterung oder Bestiirzung zur Kenntnis nehmen soll.

Ebenfalls als Ergebnis eines Absonderungsprozesses mit institutionellen, personellen
und kognitiven Dimensionen bildete sich das wissenschaftliche Wissen iiber Erziehung:
Hatten sich friiher interessierte Gelehrte (Theolgen, Philosophen) — bei Gelegenheit —
auch mit Erziehung beschiftigt, so entstand und etablierte sich erst sehr allméhlich eine
universitdre Disziplin als Wissenschaft von der Erzichung, spezialisierten sich Wissen-
schaftler auf die forschende Beschiftigung mit Erziehung, ihrer Geschichte, ihren syste-
matischen Problemen, ihren Prozessen, Institutionen etc., so da8 der kognitive Komplex
»wissenschaftliche Piadagogik® bzw. ,Erziehungswissenschaft entstehen konnte. So-
wohl in sozialer wie kognitiver Hinsicht war dieser Proze8 eng an die padagogischen Be-
rufe (insbesondere an den Lehrberuf, aber auch an die Sozialberufe) sowie an deren pad-
agogisches Berufswissen gekniipft. Personell rekrutierte sich die Disziplin sehr stark aus
ehemaligen pddagogischen Praktikern, und institutionell hatte sie zu einem sehr hohen
Anteil Ausbildungsleistungen fiir pidagogische Berufe zu erbringen. Die Etablierung der
akademischen Disziplin ,,Pddagogik” bzw. ,Erziehungswissenschaft“ verlief — vergli-
chen mit anderen Disziplinen — sehr wechselhaft und reichlich verspétet; manchmal kann
man sich des Eindrucks nicht erwehren, daB das Stadium der Unumkehrbarkeit auch heut
noch nicht erreicht ist.

Bei der Beurteilung dieser hier nur sehr grob skizzierten Entwicklung pAdagogischen
Wissens ist folgender Sachverhalt von entscheidender Bedeutung: Der mehrstufige Pro-
zeB der institutionellen, personellen und kognitiven Verbesonderung von Erziehung und
dem jeweils damit assoziierten Wissen hat nun keineswegs jedesmal zu einer Zuriick-
driangung oder gar vollstindigen Substitution historisch vorgingiger Entwicklungssta-
dien bzw. Wissensformen gefiihrt. Vielmehr haben sich immer neue Schichten von ,,Wis-
sen* um den urspriinglichen naturwiichsigen Kern herum gebildet. Im engeren Sinne wis-
senschaftliches Wissen iiber Erziehung bildet dabei eine vergleichsweise diinne
Aufenschicht. De facto sind heutzutage séamtliche der genannten Formen des Wissens
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iiber Erziehung anzutreffen, wobei die Grenzen nicht sehr scharf markiert und nicht zu-
letzt deshalb wechselseitige Beeinflussungs- und Vereinnahmungsversuche notorisch
sind. Keineswegs kann also von einer friedlichen Koexistenz der verschiedenen Wissens-
formen iiber Erziehung die Rede sein. Dies wiirde voraussetzen, daB die Verhéltnisse —
wie auch immer — geklirt wiren und man sich arrangiert hitte. Das ist jedoch nicht der
Fall. Vielmehr stehen die verschiedenen Wissensformen iiber Erziehung allzuhéufig in
einem Verhiltnis wechselseitiger Ignoranz, Fehlwahmehmung oder Konkurrenz, aber
auch unkritischer Affirmation und parasitirer Selbststirkung zueinander. Auch hat die
Wissenschaft von der Erziehung ihre Bindung an die naturwiichsige Alltagspraxis der Er-
ziehung sowie an die pidagogischen Berufe und deren Wissen nicht geldst, sondern ist —
bis heute — in weiten Teilen bewufit Theorie ,von der und fiir die Praxis‘ geblieben. In diesem
Zusammenhang hat sie auch ihre Ausbildungs- und Betreuungsrolle fiir die pidagogi-
schen Berufe gepflegt. Auf diese Weise hat der geschilderte ProzeB der Entstehung eines spe-
ziellen und schlieBlich wissenschaftlichen Wissens nicht nur die soziale, sondern auch
die intern-kognitive (,,systematische*) Theoriegestalt der Erziehungswissenschaft stark
mitbestimmt. Dies ist u.a. daran abzulesen, daB das fiir das naturwiichsig-alltigliche Er-
ziehungshandeln und -bewuBtsein von Eltern (als der groBten Gruppe der Laien-Erzie-
her) typische ,,Sorge“-Motiv, welches sich (in allerdings spezialisierter, eingegrenzter
Form) auch im Selbstverstindnis der piadagogischen Berufe wiederfindet, bis in Inhalt
und Gestus der Theorie hineinreicht, so daB sich der wissenschaftliche Padagoge selbst in
einer Art ,,pddagogischem Bezug* zu seinem Gegenstand — der Erziehungswirklichkeit —
sieht. Zugleich aber bemiiht sich die Erziechungswissenschaft um ihre Anerkennung als
»gewohnliche” wissenschafltiche Disziplin, womit die Verpflichtung auf Distanz, Objek-
tivitidt und Des-Engagement verbunden ist. Somit treffen zwei unterschiedliche, in weiten
Bereichen unvereinbare Bezugssysteme aufginander, die durch KompromiBformeln nur
sehr unvollkommen miteinander zu versohnen sind. Moglicherweise ist es bislang auch
deshalb noch nicht zu einer stirkeren Beachtung der Differenz zwischen einer prakti-
schen bzw. berufsbetreuenden Orientierung einerseits und einer rein wissenschaftlich-sy-
stematischen Orientierung andererseits gekommen, weil — trotz aller Schwierigkeiten —
beide Bereiche (d.h. die jeweiligen Institutionen und Personen) von ihrer affirmativ-legi-
timatorischen Bezugnahme auf den jeweils Anderen gleichsam parasitir profitieren. Man
denke nur an die Vorteile der ,, Verwissenschaftlichung* der Lehrerbildung fiir den Status
der Lehrerschaft sowie umgekehrt an die stindige Bezugnahme auf die Bediirfnisse und
Sorgen pidagogischer Berufe bzw. padagogischer Praxis bei den Versuchen zur Absiche-
rung der Erziehungswissenschaft an den Universitéten.

Hinzu kommt, daB innerhalb der padagogischen Berufe wie auch innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft nicht klar ist, wie der ProzeB der allmahlichen Herauslosung eines
professionelien, schlieBlich wissenschaftlichen Wissens iiber Erziehung zu bewerten ist,
mit anderen Worten, ob man die auf praktisch-moralische Probleme bezogene Refle-
xionsform weiterfiihren oder aber allein auf die Zielperspektive einer ,normalen* Wis-
senschaft oder auf beides setzen soll. Gerade in Zeiten massiver Vernunft- und Moderni-
sierungskritik finden Forderungen nach Entprofessionalisierung, Wiederherstellung ur-
spriinglicher Naturwiichsigkeit und kosmisch-systematischer Ganzheitlichkeit immer
mehr Anklang. Hinsichtlich des Wissens in anderen Disziplinen wie etwa der Medizin
oder der Jurisprudenz, die die bezeichneten Ablosungsprozesse viel frither und griindli-
cher durchgemacht haben, ist die Kritik dieser Entwicklung zur Spezialisierung und Ver-
wissenschaftlichung ja bereits Bestandteil des Alltagswissens: Nicht einmal der Laie ver-
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mag sich noch dariiber zu wundern, daB Gerichte keine Gerechtigkeit, sondern ,nur‘ Ent-
scheidungen produzieren, und daB der Ausbau der medizinischen Versorgung nicht ,mehr
Gesundheit*, sondern bestenfalls organisches Funktionieren, jedenfalls aber anscheinend
immer ,mehr Krankheit* erzeugt. Ahnliche Irritationen treten auf, wenn in den Augen der
Offentlichkeit die Schule mehr Probleme macht als 16st, wenn verunsicherte Eltern nach
Beschiftigung mit padagogischer Literatur noch stirker verunsichert sind, wenn Lehrer
ihre Berufsprobleme in den Projekten der Lehr-Lemn-Forschung nicht mehr wiederfinden,
und Schulpolitiker auf ihre Fragen an die Erziehungswissenschaft unverstindliche Ant-
worten erhalten — oder solche, um die man gar nicht gebeten hatte. Die wissenschaftliche
Perspektive auf Erziehung fiihrt namlich aufgrund ihres hochgradig spezifischen Gegen-
standsbezuges zu Modellbildungen und Argumentationsweisen, die von denen des Laien-
und Berufswissens deutlich abweichen und in noch stirkerem MaBe als die Verberufli-
chung von Erziehungsleistungen zu einer Erosion gewuBter ,Selbstverstindlichkeiten®
fiihren — ohne zugleich neue Sicherheiten auf der Handlungsebene vermitteln kénnen!
Umgekehrt fiihlen sich viele Wissenschaftler verkannt, wenn sie mit Fragen aus prak-
tisch-padagogischen Kontexten konfrontiert werden, die man — so gestellt — gar nicht mit
wissenschaftlichen Mitteln beantworten kann, oder wenn ihre Forschungsresultate in
recht eigenwilliger Weise in auBerwissenschaftlichen Kontexten ,verwendet® werden.
Solche und dhnliche wechselseitigen MiBverstindnisse resultieren aus einer Nichtbeach-
tung der Differenz zwischen den Konstitutions- und Funktionsprinzipien von Wissen in
praktisch-professionellen und im wissenschaftlich-disziplindren Kontext.

Als letzte der hier zu nennenden Komplikationen ist zu beriicksichtigen, da8 die Erzie-
hungswissenschaft natiirlich keineswegs das Laienwissen von Eltern oder auch das Wissen
von Berufs-Erziehern einfach ignorieren kann, so wie etwa die Naturwissenschaften vor-
und auBerwissenschaftliche Erklirungsmodelle fiir Naturphénomene beiseite gelassen ha-
ben. Denn genau diese Formen pidagogischen Wissens gehoren unausweichlich mit zum
Gegenstandsbereich der Erziehungswissenschaft, beeinfluBt dieses Wissen doch ganz
massiv das Handeln der mit Erziechung BefaBten. Insofern muB sich Erziehungswissenschaft
neben den historisch gewachsenen und kulturell geformten objektiven Tatbestéinden der Er-
ziehungswirklichkeit immer auch mit der Vielfalt subjektiv angeeigneten und in Institutionen
und padagogischen Berufen verdichteten padagogischen Wissens beschiftigen. Andemfalls
ist eine umfassende Analyse und Kritik der Realitiit von Erziehung nicht méglich.

Die bisherigen Uberlegungen dienten dazu, in einem ersten Versuch und anhand einer
Skizze des historischen Prozesses der Institutionalisierung, Verberuflichung-und Verwis-
senschaftlichung von Erzichung die gegenwirtige Vielfalt der padagogischen Wissensbe-
stande, ihre verstreute Plazierung sowie ihr kompliziertes und prekires Verhiltnis zuein-
ander verstindlich zu machen!. Monopol- oder pauschale Uberlegenheitsanspriiche der
verschiedenen Wissensformen kénnen nicht aufrechterhalten werden. Demgegeniiber hat
sich das Augenmerk auf Kontextabhingigkeit, auf ,,Differenz* zu richten. Dadurch wird
die Aufgabenstellung der Erziehungswissenschaft einerseits erleichtert, weil kontextspe-
zifisch definiert, zugleich aber auch erschwert, denn sie muf die Genese, Inhaltlichkeit,
Funktion, Varietit und Spezifitit der verschiedenen auBerwissenschaftlichen Wissensbe-
stinde iiber Erziehung — sowie ihr eigenes Verhéltnis dazu — mit in sich aufnehmen. — Im
folgenden soll dies anhand eines Beispiels, namlich im Blick auf Forschungserfahrungen
zum berufstypischen Wissen von Lehrern, versucht werden.
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II.

Im Rahmen professionstheoretischer Betrachtungen zum Lehrerberuf dominierte lange
Zeit die Vorstellung, daB es in diesem Bereich um das berufstypische, ,,professionelle”
Wissen als einer Basis fiir das Berufshandeln schlecht bestellt sei, und zwar insbesondere
bei Elementar- bzw. Grundschuliehrern. Der gemessen an den vollentwickelten Profes-
sionen wenig elaborierte Entwicklungsstand des berufstypischen Wissens von Lehrern
bildete mit einen Grund fiir die Kennzeichnung des Lehrerberufs als einer ,, semi-profes-
sion“. Diese Diskussionslinie soll hier allerdings nicht ausfiihrlicher erortert oder weiter-
gefiibrt werden, nicht nur, weil ihr Bezugspunkt — das klassische Professionenkonzept —
deutlich analytische Schwichen hinsichtlich der besonderen Situation von Semi-Profes-
sionen aufweist, sondern vor allem, weil es als Richtmarke fiir die weitere Entwicklung
von Berufen mit guten Griinden an Uberzeugungskraft verloren hat. Gegeniiber dem tra-
ditionellen kriterienorientierten Professionenkonzept eréffnen Ansétze zur Bestimmung
der strukturellen Besonderheiten des Lehrerhandelns, zur administrativen Unbestimmt-
heit und Unbestimmbarkeit seines Verlaufs und seiner Wirkungen sowie zur berufsbio-
graphischen Genese von Handlungskompetenz auf seiten der einzelnen Berufsinhaber
neue und spezifischere Moglichkeiten.

Wahrend vor der Folie einer wissenschaftszentriert-professionstheoretischen Per-
spektive das Wissen von Lehrern immer nur als defizitdr betrachtet werden konnte, wird
von der empirischen Lehrerforschung seit einigen Jahren mit einer Differenz-These gear-
beitet: Lehrerwissen ist ,,praktisches” und ,,personliches” Wissen (practical knowledge,
personal knowledge), welches aufgrund des praktischen Aufgabencharakters des Unter-
richtshandelns, auf das es bezogen ist, nicht mit wissenschaftlichem Wissen iiber Unter-
richt verglichen oder gar daran bemessen werden kann. Beide Wissensformen stehen ne-
beneinander, sind kontextspezifisch, weisen unterschiedliche Entstehungs-, Begriin-
dungs- und Verwendungsmuster auf und koénnen sich nicht wechselseitig substituieren:
Unterricht als praktische Aufgabe ist mehr und anderes als das, was die szientifische Per-
spektive an ihm zu erkennen vermag. Damit vollzieht die empirische Lehrer- bzw. Unter-
richtsforschung eine Auffassung mit, die der Tradition des pidagogischen Denkens ge-
laufig ist — ohne dabei zugleich ihren spezifischen Wissenschaftscharakter aufgeben zu
miissen. Die Frage ist, auf welche Weise das besondere ,,personal knowledge von Leh-
rern so zum Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Forschung gemacht werden kann,
daB seinen Besonderheiten Rechnung getragen wird, und ohne daB dabei bereits wieder
auf Moglichkeiten seiner Substitution durch wissenschaftliches Wissen geschielt wird.
Im folgenden sollen einige Uberlegungen zu Aufbau, Genese und Funktion von Lehrer-
wissen entwickelt werden?.

Zunichst zum Aufbau. Sicherlich wire es falsch, den mit Lehrerwissen bezeichneten
Gegenstandsbereich auf kognitives, sprachlich reprisentierbares Wissen einzugrenzen.
Es handelt sich vielmehr um ein sehr komplexes und heterogenes Biindel aus Wissens-
elementen und Uberzeugungen, Vorstellungen und Metaphem, Einstellungen und Beur-
teilungstendenzen, Rezepten, Emotionen und Maximen, Erfahrungswerten und Selbst-
rechtfertigungen, das insgesamt nicht isoliert dasteht, sondern mehr oder weniger inten-
siv mit der Personlichkeit bzw. Identitit des jeweiligen Lehrers verwoben ist. Um sich
den Aufbau dieser Vielfalt vergegenwirtigen zu konnen, lassen sich die folgenden drei
Dimensionen voneinander unterscheiden: die Wissens-Dimension im engeren Sinne, d.h.
alle die fachbezogenen, fachdiktatischen, padagogischen, unterrichisbezogenen Wissens-
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elemente, iiber die ein Lehrer verfiigt. Es handelt sich hierbei also um ,.gewuBtes”,
sprachlich repréisentierbares, beschreibend auf Sachverhalte bezogenes Wissen (,,Wissen,
daB...”). Davon abzugrenzen ist die Dimension der Orientierung, der Beurteilung, des
»Wollens*. Hier kommen normative Gesichtspunkte zum Tragen, Vorstellungen bzw.
Uberzeugungen iiber gute bzw. schlechte Erledigung der Berufsaufgaben, iiber die Art
des Berufsauftrags, iiber legitime bzw. illegitime Motive und Formen des Berufshandelns
gegeniiber Schiilern, Eltern, Kollegen, Vorgesetzten (,, Wissen, wozu...“). Als anspruchs-
vollster Begriff fafit vielleicht ,,Berufsethik* diesen Komplex am besten zusammen. Und
schlieBlich ist drittens auf die operative Dimension des praktisch-prozeduralen Hand-
lungswissens hinzuweisen (,,Wissen, wie...“). Diese Dimension des Lehrerwissens ist
vermutlich am wenigsten ausdriicklich, da sie sich aufgrund personlicher Erfahrungsbil-
dung konstituiert und nur sehr selten artikuliert werden muB. Die berufliche Kompetenz
eines Lehrers zeigt sich auf den drei Dimensionen des Wissens, Wollens und Handelns;
sachbezogene, moralisch-motivationale und prozedurale Wissensbestinde sind dem je-
weils zugeordnet. Die Verwendung des Begriffs Wissen ist in diesem Zusammenhang
vielleicht befremdlich, weil mit ,,Wissen* iiblicherweise BewuBtheit, Geordnetheit, Sy-
stematik assoziiert wird. (Die Verwendung des Begriffs ,,subjektive Theorien* innerhalb
der psychologischen Lehrerforschung bringt diese engere kognitive, wissenschaftszen-
trierte Vorstellung von ,,Wissen zam Ausdruck). Diese Einschrankung wird hier nicht
mitvollzogen: Das berufsbezogene Wissen von Lehrern kann durchaus ungeordnet, unsy-
stematisch, von unbegriindeten Uberzeugungen durchsetzt, und emotional fixiert sein.
Die normativen Einfirbungen und emotiven Grundierungen machen sicherlich einen
nicht unwesentlichen Bestandteil aus; zugleich ist ihr Verhéltnis zum gewuBten Wissen
sicherlich besonders fragil und kompliziert.

Hinsichtlich der Genese ist davon auszugehen, daB auf jeder der drei genannten Di-
mensionen (Wissen, Wollen, Handeln) im Prozef8 der Ausbildung fiir und Initation in den
Beruf Entwicklungsprozesse stattfinden, wobei die (universitidre) Ausbildungphase am
ehesten die Entwicklung auf der Wissendimension (in fachbezogener, fachdiktatischer
und allgemeinpddagogischer Hinsicht) beférdert, im Bereich der Einstellungen und Wer-
te (,,Wollen“) jedoch erwiesenermaBen instabilere Wirkungen zeitigt. Die Entwicklung
auf der Dimension des Handlungswissens schlieBlich findet innerhalb der Ausbildung
vormnehmlich erst in der zweiten, berufsvorbereitenden Phase, in voller Intensitit dann al-
lerdings in den ersten Berufsjahren statt. Fiir diese Kompetenzdimension hat das Lernen
on the job naturgemiB ungleich stirkere Bedeutung als das vorlaufende Lernen innerhalb
der Ausbildung. Wihrend der Einstellungswandel von Lehrern im Ubergangsfeld zwi-
schen Schule, Studium und Beruf (vgl. ,,Praxisschock®) national wie international viel-
fach dokumentiert und verleichsweise gut erforscht ist, liegen sowohl hinsichtlich einer
langerfristigen, berufsbiographischen Perspektive wie auch im Blick auf die Entwicklung
von berufsbezogenem Wissen kaum Daten vor. Die Forschung zur Sozialisation des Leh-
rers war bisher sowohl in zeitlicher wie auch in sachlicher Hinsicht auf Einstellungswan-
del sowie Ausbildungs- und Anfangssozialisation beschrinkt; die Arbeit an umfassenden
Modellen des Lehrer-werdens und -bleibens sowie den dabei ablaufenden Entwicklungs-
prozessen steht erst am Anfang. Ein solches Modell der Genese von Lehrerwissen und
Lehrerkompetenz muf auf der Basis empirisch konstatierbarer Entwicklungsverliufe die
Logik des Entwicklungsprozesses auf allen drei oben genannten Dimensionen verstidnd-
lich machen und dabei - als sicherlich schwierigstes Problem — die Frage der Genese mit
der Frage der Geltung in Verbindung bringen: Es reicht nicht aus, Entwicklung berufli-
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cher Kompetenz und Identitit einfach nur zu konstatieren. Empirische Forschungserfah-
rungen miissen zugleich auf die Frage bezogen werden, inwieweit konstatierbare Verin-
derungsprozesse auch auf ein vertretbares Ziel gerichtete sind, mithin auch tatséchlich
»Entwicklung* genannt werden diirfen. Die Einbringung einer solchen normativen Per-
spektive vermag vielleicht den Deskriptivismus der bisherigen Sozialisationsforschung
im Lehrerberuf zu iiberwinden, wodurch auch Ankniipfungsmoglichkeiten fiir Uberle-
gungen zur Aus- und Weiterbildung gegeben sind.

Hinsichtlich der Funktion des beruflichen Wissens von Lehrern sind zwei Bezugs-
punkte zu unterscheiden: der individuelle und der instituionelle. Dem einzelnen Lehrer
vermittelt Lehrerwissen sowohl berufliche Kompetenz in einem instrumentellen Sinne
wie zugleich auch berufliche Identitiit, da es die Verbindung zu den allgemein geteilten
Wissensbestiinden der Profession herstellt. Dariiber hinaus kommt ihm in individueller
Hinsicht die Funktion zu, zwischen berufsbezogenen und auBerberuflichen Erfahrungen
und Erfahrungsbereichen eine Art Konsistenz herzustellen. Gerade angesichts der fiir das
Erwachsenenleben grundlegenden Verflechtung von privatem und beruflichem Lebens-
strang macht sich das Fehlen einer berufsbiographischen Perspektive auf den Lehrerberuf
emeut empfindlich bemerkbar. — Wihlt man die Institution Schule als Bezugspunkt, so
kommt dem Lehrerwissen die Funktion zu, innerhalb des institutionell gesteckten Rah-
mens eine gewisse Gleichformigkeit des Handelns abzusichern. Diese Gleichférmigkeit
und damit Erwartbarkeit des Lehrerhandelns (wichtig fiir Schiiler, Eltern, Kollegen) ist ndm-
lich gerade nicht eine gleichsam automatische Folge des institutionellen Rahmens: Ver-
glichen mit anderen Institutionen verfiigen Lehrer in der Schule bei der Verrichtung der
Unterrichtsarbeit iiber vergleichsweise betrdchtliche Spielrdume. Unter institutionellem
Blickwinkel ist es deshalb um so wichtiger, daB durch das Berufswissen auf personaler
Ebene eine gewisse Homogenitit der Orientierungen, Beurteilungstendenzen und Hand-
lungsformen hergestellt wird. Die Schule als Organisation ,,wei8”, daB Lehrer tiber be-
rufstypisches Wissen verfiigen; sie rechnet mit diesem Wissen und verlaBt sich darauf.

Fiir die Erziehungswissenschaft in ihren auf Schule, Unterricht und den Lehrerberuf
bezogenen Zweigen (Didaktik/Schulpidagogik) ist es eine zentrale Frage, wie sie selbst
ihr Verhélmis bzw. das Verhiltnis des von ihr gebildeten wissenschaftlichen Wissens iiber
Unterricht zum Berufswissen der Lehrerschaft bestimmt. Dieses Problem wird traditio-
nell anhand des ,,Theorie und Praxis" — Topos diskutiert. Die entsprechenden Modellvor-
stellungen bewegten sich bislang analog zu den iiberkommenen drei Haupt-Paradigmen
erzichungswissenschaftlichen Denkens im Dreieck zwischen hermeneutischer Ausle-
gung vorgingiger Praxis durch Theorie — bei Gefahr unkritischer Affirmation, erfah-
rungswissenschaftlicher Deskription und Kausalanalyse — mit den Folgen eines instru-
mentell-technologischen Verhiltnisses zur Praxis, sowie schlieBlich (ideologie) kriti-
scher Durchleuchtung vorgefundener Praxis — nicht selten mit Ignoranz gegeniiber der
Notwendigkeit, neue, funktionierende Praxisformen aufzubauen. Solche Auffassungen
iiber das Verhiltniss von ,,Theorie und Praxis* leiden allzu stark unter ihrem Modell-Cha-
rakter, denn es handelt sich um Stilisierungen, die vermutlich stirker der Selbst-Orientie-
rung von Wissenschaftlern dienen als daB sie die Realitét des komplexen Verhiltnisses
von wissenschaftlichen und auBer-wissenschaftlichen, berufstypischem Lehrerwissen
iiber Erzichung, Schule und Unterricht zu erfassen vermdgen. Genau letzters aber ist das
zentrale Motiv der seit einigen Jahren etablierten sozialwissenschaftlichen ,,Verwen-
dungsforschung*: Anstatt die Modelle iiber das Verhiltnis von Theorie und Praxis, Wis-
senschaft und Alltag, Erkenntnisproblemen und Gestaltungsaufgaben ad infinitum zu
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erdrtern, richtet sich der Blick zunehmend auf die Realitiiten des komplizierten Prozesses
der ,,Verwendung* wissenschaftlichen Wissens. Hier zeigt sich dann sehr rasch, da liebge-
wordene Denkgewohnheiten (z.B. Aufkldrung oder Sozialtechnologie) der Realitiit die-
ses Prozesses nicht gerecht werden. In Ansehung der Differenz von Wissenschafts-, Be-
rufs- und Alltagswissen vermag ein solcher Befund jedoch letztlich nicht zu iiberraschen:
Als Teil der Kultur ist Wissenschaft eben auch nur eine Stimme im gesamtgesellschaftli-
chen Gesprich; insbesondere die Vermittlung und Verwendung erziehungswissen-
schaftlichen Wissens ist deshalb wohl weniger ,,instrumenteller*, sondern hauptséchlich
»konversationeller Natur.

.

Die Rede von der Verwendung wissenschaftlichen Wissens als ,konversationellem* Pro-
blem ist nicht einfach nur als eine recht globale Metapher zur Bezeichnung des wechsel-
seitigen Durchdringungsprozesses verschiedener Wissensformen (Kultur als ,Ge-
sprich*) zu verstehen, sondern hat unmittelbare, wortliche Bedeutung: Wie alles Wissen,
so ist auch padagogisches Wissen an eine bestimmte Sprache gebunden; Beeinflussungs-
und Austauschprozesse zwischen den vielféltigen Formen padagogischen Wissens sind
ganz elementar von der jeweils benutzten sprachlichen Form bedingt. Die Alltags- bzw.
Laiensprache iiber Erziehung ist nicht identisch mit der Sprache der padagogischen Be-
rufe, und diese wiederum unterscheidet sich von der Sprache bzw. den verschiedenen
Sprachen, die Erziehungswissenschaftler im Rahmen wissenschaftsinterner wie -externer
Kommunikation pflegen. Fiir die Kommunikation sowohl zwischen padagogischen Lai-
en und padagogischen Berufen als auch zwischen diesen Berufen und der Erziehungswis-
senschaft ist nun entscheidend, ob und inwieweit sich — trotz jeweils kontextspezifischer
Sprache — bestimmte Probleme gleichwohl noch vermitteln lassen, das Gesprach moglich
ist. Schlimmstenfalls sind zumindest die Konsequenzen einer miBlingenden Verstindi-
gung zu kliren. — Im folgenden sollen zunéchst einige Hinweise auf die berufsinterne Be-
deutung der Fachsprache von Lehrern gegeben werden, um danach dann ihrer externen
Bedeutung — in Richtung auf die Laien (Eltern) wie in Richtung auf die Wissenschaft —
nachzugchen3.

Nach Auffassung der Berufs- und Professionssoziologie verfiigt der Lehrerberuf iiber
gar keine bzw. nur eine schwach entwickelte Fachsprache; dies mache ein Kennzeichen
seiner Semiprofessionalitit aus. Aussagekriftiges empirisches Material, welches diese
These stiitzen wiirde, wird dabei allerdings nicht vorgebracht. Die linguistischen bzw.
konversationsanalytischen Arbeiten zur Sprache des Lehrers im Unterricht konnen in die-
sem Zusammenhang nicht herangezogen werden, da es nicht um die Unterrichtssprache
des Lehrers, sondern um seine berufstypische Fachsprache geht, die er dann benutzt,
wenn er sich mit Kollegen (innerfachlich) oder mit Berufsfremden (auBerfachlich) iiber
Probleme und Inhalte seiner Berufsarbeit verstindigt. Die Fachsprache des Lehrers bildet
fiir ihn nach auBen wie nach innen bei der Begegnung verschiedener padagogischer Wis-
sensformen gleichsam die kommunikative Basis. Meiner Erfahrung nach ist die Fach-
sprache von Lehrern — sofern sie sich berufsintern iiber Probleme der Berufsarbeit aus-
tauschen — in der Tat nicht sehr spezifisch und unterscheidet sich kaum von der Alltags-
bzw. Laiensprache. Auffillig ist allerdings, das die verwendete Sprache mit dem Alter va-
riiert; auf diese Weise finden vermutlich die Effekte einer je nach Lehrergeneration unter-
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schiedlichen Lehrerausbildung ihren sprachlichen Niederschlag. Bei internen Kontrover-
sen iiber die Berufsarbeit und den Berufsauftrag des Lehrers wird die benutzte genera-
tionsspezifische Sprache dann auch zu Identifizierung und ggf. sogar zur Abgrenzung
und Diskriminierung .der Anderen‘ eingesetzt. Dies funktioniert vor allem dann gut,
wenn es auf einer allgemeinen Ebene um grundsitzliche Fragen des Berufsverstindnisses
und Berufsauftrags geht. Hier findet sich reichlich Jargon. Bei der prizisen Beschreibung
und Erorterung konkreter, operativer Probleme auf der Ebene des Berufshandelns domi-
niert dann wiederum ein wenig spezifischer Sprachgebrauch: die Sprache des Alltags.
Dies trégt sicherlich mit dazu bei, daB beispielsweise bestimmte Handlungsformen, die
sich bei Lehrer X als erfolgreich erwiesen haben, so schwer von Lehrer Y iibernommen
und mit dhnlichen Erfolg praktiziert werden kénnen: Es fehlt die genaue Sprache zur Be-
schreibung sowohl der Problemlage wie auch der empfohlenen Handlungsweise. Sicher-
lich ist — als Gegenargument — der Hinweis auf die Unvorhersehbarkeit, Person- und Si-
tuationsabhéngigkeit, Einmaligkeit und damit Nicht-Standardisierbarkeit von Unterricht
ernst za nehmen. Gleichwohl ist aber doch auch die deutliche Routinisierung, das ,.immer
Gleiche des Unterrichtsmusters (iiber das sowohl Lehrer wie vor allem natiirlich Schiiler
klagen) im Auge zu behalten, so daB das Einmaligkeitsargument nicht prinzipiell gegen
die Moglichkeiten einer prizisen Fachsprache gewendet werden kann. Gerade dort, wo
»Falle* immer anders sind, er6ffnet eine Fachsprache die Moglichkeit, die Besonderhei-
ten des Falles auf ein allgemeines Bezugssystem, eben auf das berufstypische Wissen zu
beziehen.

Natiirlich: Fachsprachen schotten ab. Ein berufstypischer Jargon erméglicht Unein-
sehbarkeit und verleitet womdglich zu Imponiergehabe. Nur allzu gerne markieren ,,Pro-
fessionalisten” auch mit sprachlichen Mitteln das Gefille gegeniiber Berufsfremden.
Umgekehrt mufl man allerdings auch die positiven Effekte von Fachsprachen sehen. Ge-
rade aufgrund ihrer Differenz zur Normalsprache verkiirzen und prizisieren sie die be-
rufsinterne Kommunikation, sozialisieren in gemeinsam geteilte Denk- und Wissensmu-
ster ein. Eine solche stabile Tradition einer Fachsprache existiert im Lehrerberuf m.E.
nicht, zumindest nicht hinsichtlich der Méglichkeiten des ,,gewohnlichen* Berufsinha-
bers, sich mit Kollegen iiber konkrete, operative Berufsprobleme auszutauschen. Die
Rhetorik von Standesvertretern ist nicht als Fachsprache zu bezeichnen, da sie sich vor-
nehmlich auf die AuBenbeziehungen des Berufes — Offentlichkeit, Politik, Schulverwal-
tung, Eltern, Geld- und Gesetzgeber etc. — bezieht, nicht aber auf die konkreten Arbeits-
probleme. Eben deshalb unterliegt sie auch sehr stark dem sich wandelnden padagogisch-
politischen Zeitgeist.

Welche Folgen hat diese Situation fiir die Kommunikation zwischen Lehrern (als Be-
rufs-Erziehern) und Eltern (als Laien-Erziehern)? Da Lehrer nicht tiber eine spezifische
Berufs- oder Fachsprache verfiigen, gehoren diesbeziigliche sprachliche Verstindigungs-
schwierigkeiten in aller Regel nicht zu den ansonsten zahlreichen Irritationen, die das
Lehrer-Eltern-Verhiltnis durchziehen (konnen). Zwar wird z.B. auf Elternabenden, im
Rahmen von Elternsprechtagen oder auch bei gesondert verabredeten Einzelgesprichen
immer wieder die Unterschiedlichkeit der Perspektiven deutlich, die Eltern bzw. Lehrer
auf ein und dasselbe Kind richten, aber diese Differenz ist gleichsam objektiv, d.h. von
der Position und Funktion her bedingt. Unter fachsprachlich bedingten Verstindigungs-
problemen scheint die Kommunikation nicht zu leiden. Lehrer kénnen mit Eltern in der
Sprache iiber Schiilerprobleme reden, die sie auch bereits fiir die innerkollegiale Kom-
munikation benutzen: in der Alltagssprache. Sicherlich spielt in diesem Zusammenhang
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auch eine Rolle, daB die Berufsaufgaben des Lehrers nicht sehr prazise und iiberpriifbar
definiert sind: Unterrichtung, Erziehung, Bildung beschreiben einen Aufgabenkreis, der
weit in den Bereich der Privaterzichung hineinreicht, und eine gezielte Eingrenzung und
Partikularisierung der Lehrerarbeit auf das Unterrichten allein ist — entgegen anderslau-
tenden Meldungen — faktisch weder moglich noch rechtlich sanktioniert. — Dort jedoch, wo
Lehrerwissen spezifisch wird, d.h. vom Allgemeinwissen abgegrenzt ist, lassen sich dann
auch sofort fachsprachliche Elemente feststellen: Bei berufsinterner oder -externer Kom-
munikation iiber die Inhalte der Unterrichtsficher. Dies geht soweit, da schlieSlich nur
noch unmittelbare Fachkollegen sich untereinander verstindigen konnen (z.B. iiber
Stoffverteilungpléne in Physik-Kursen der Sek.II) — und die Eltern darauf vertrauen miis-
sen, daB der Lehrer es schon richtig machen wird. Fachsprachliche Elemente in den Un-
terrichtsfachem sind allerdings nicht Ausdruck einer genuinen Berufssprache der Lehrer,
sondern gehen auf die Terminologie der jeweils dahinterstehenden wissenschaftlichen
Disziplinen zuriick.

Damit ist der zweite Kommunikationsbereich zwischen verschiedenen pidagogi-
schen Wissenformen angesprochen: die Zone zwischen der (Berufs-) Sprache der Lehrer
und der (Wissenschafis-) Sprache der Erziehungswissenschaft bzw. Unterrichtsfor-
schung. Wihrend die traditionellen Didaktiken noch mehr oder weniger unmittelbar zu-
mindest an die Bildungssprache anschlossen, traten erste massive Irritationen im Zuge
der Curriculum- und Lernzieldiskussion auf. In diesem Kontext entwickelte sich ein spe-
zieller Jargon, der tatsdchlich nur noch von Insidern verstanden wurde, nicht aber von
den Lehrern — und schon gar nicht von den Eltern. Das Curriculum- und Lernzieldeutsch
wurde hiufig zum AnlaB fiir spottisch-hohnvolle Kommentare iiber die GroBmannssucht
der Pidagogen; das hierdurch transportierte Wissen galt als gekiinstelt und ,,aufgebla-
sen“, da die manchmal recht banalen Sachverhalte einer gemeinsprachlichen Vermittlung
durchaus offenstanden. Die rechtwinkelige Vorstellungswelt der Lernzielexperten sowie
die technomorphe Metaphorik ihrer Sprache stimmte nicht mit denjenigen Kategorien,
Bildern und Wissensbestinden iiberein, mit denen Lehrer ihr Berufsfeld aufschliisselten
und zu bewiltigen versuchten. Der nach dem Abklingen der Lemzielwelle sich auch in
den Human-Berufen ausbreitende Betroffenheitsjargon des Psycho-Booms fand zwar
auch Eingang ind die Sprache vieler Lehrer — allerdings eher in der Weise, da8 damit die
eigenen, personlichen Probleme mit dem Lehrerberuf artikuliert wurden, nicht so sehr die
konkreten Probleme der Berufsarbeit im Unterricht.

Dort, wo es zu einem partiellen (meisten nur punktuellen) Eindringen von Wissen-
schaftssprache in die Berufssprache von Lehrern kommt, (ver)fiihrt es Erzichungswissen-
schaftler (Lernpsychologen, Sozialisationsforscher...) zu der Annahme, ihre Erkenntisse
seien nun endlich doch praktisch relevant geworden — obwohl es sich gegebenenfalls
doch nur um sprachliche Anpassungsleistungen oder auch blofe Mimikry handeln kann.
Umgekehrt erwarten diejenigen Lehrer, die es gelernt haben, sich in der Sprache von
Wissenschaft iiber ihre Berufsprobleme auszutauschen, daf$ damit dann auch die Ldsun-
gen fiir diese Probleme gleich mitgeliefert seien. Beide MiBverstindnisse fiihren notwen-
dig zu Enttduschungen. Auch aus diesem Grund kénnte es von Vorteil sein, wenn in der
Lehrerschaft eine auf die zu verrichtende Arbeit bezogene Berufs- oder Fachsprache un-
abhingig von der Erziehungswissenschaft entstiinde; eine Fachsprache, die eine pro-
blemspezifische und prizise berufsinterne Kommunikation erméglichen wiirde, so da
man auf problematische Leihgaben aus der Wissenschaft verzichten konnte.

Die groBe Differenz zwischen der sprachlichen Form, in der Lehrer sich iiber ihre Be-
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rufsarbeit unterhalten, und derjenigen Form, in der die Unterrichtswissenschaft ihren Ge-
genstand thematisiert, ist auch fiir die gegenwirtige Situation kennzeichnend, ja hat sich
aufgrund des zunehmenden Differenzierungs- und Spezialisicrungsgrades in diesem
Zweig erziehungswissenschaftlicher Forschung noch verschérft. Wichtig ist jedoch fol-
gender Unterschied gegeniiber der frijheren Situation: Von seiten der Wissenschaft wird
nicht mehr langer versucht, unmittelbare Praxisrelevanz zu gewinnen. Vielmehr werden
die vielfaltigen Vermittlungsprobleme zwischen wissenschaftlicher Erkenntnisbildung
iiber Unterricht und der praktischen Handlungsaufgabe ,, Unterricht* selbst noch einmal
mit wissenschaftlichen Mitteln zu analysieren versucht, dies sowohl theoretisch wie em-
pirisch. Die Anerkennung und Beachtung der Differenz zwischen wissenschaftlicher und
praktischer Perspektive auf Unterricht sowie die Einsicht in die Nichtsubstituierbarkeit
beider Wissenformen fiihrt gleichsam zu einer Entspannung der Situation; jetzt erst kon-
nen beide Seiten gelassen und selbstbewuBt auf die Besonderheiten und Zwiénge, Chan-
cen und Grenzen ihrer jeweiligen Perspektive hinweisen. Damit sind wichtige Vorausset-
zungen fiir eine sinnvolle grenziiberschreitende Kommunikation gegeben.

%

Der Proze den Vervielfiltigung des piadagogischen Wissens ist unumkehrbar; Wissens-
bestinde iiber Erziehung sind — mit unterschiedlicher Form, Substanz und Funktion — im
Gesamtbestand des gesellschaftlich akkumulierten Wissens breit gestreut. Die (ver-
gleichsweise spit einsetzende) wissenschaftliche Erkenntnisbildung iiber Erziehung
kann diese Vielfalt der pidagogischen Wissenformen nicht ignorieren oder iiberspringen;
im iibrigen ist sie selbst ein Element im gesamten Prozef der weiteren Ausdiffenzierung
dieses Wissens. — In den padagogischen Berufen haben sich Wissensformen entwickelt,
die in Genese, Gehalt und Funktion auf die jeweiligen Berufsprobleme bezogen sind.
Diese berufsbezogenen Wissensformen unterscheiden sich von demjenigen Wissen, wel-
ches von der Erziehungswissenschaft zum gleichen Gegenstand — aber eben unter ande-
rer Perspektive — gebildet wird. Im Lehrerberuf ist es bisher nicht zur Entwicklung einer
speziellen Fach- oder Berufssprache gekommen — moglicherweise auch eine Folge der
Tatsache, dafl die Berufsaufgabe des Lehrers nicht sehr spezifisch, d.h. klar eingeordnet
in die Gesamtaufgabe Erziehung, definiert ist. Eine solche Fachsprache wiirde die berufs-
interne Kommunikation erleichtern, die Kommunikation zwischen Lehrern und Eltern
aber womdglich erschweren. Das Fehlen einer solchen berufsspezifischen Fachsprache
hat in der Kommunikation zwischen Erziechungswissenschaftlern und Lehrern nicht sel-
ten zu punktuellen Adaptionen aus der Wissenschaftssprache in die Berufssprache ge-
fiihrt; aufgrund der Kontextdifferenz von padagogischer Wissenschaft und pddagogi-
schem Beruf muBte dies zu Irritationen und Enttiuschungen fiihren. Der erziehungswis-
senschaftlichen Forschung und Theoriebildung fallt die schwierige Aufgabe zu, das
komplexe, historisch-kulturell gewachsene und nicht zuletzt durch die jeweilige sprach-
liche Form mitbedingte Wechselverhiltnis zwischen den verschiedenen piadagogischen
Wissensformen in sich abzubilden — und dabei zu beachten, daB sie selbst Element dieses
Prozesses ist.
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Anmerkungen

1 Moglicherweise 148t sich im Sinne der damit nur umrissenen Auffassung iiber die allmihliche
Ausdifferenzierung immer spezialisierterer Formen des Wissens iiber Erziehung eine sinnvolle
und ergiebige historiographische Perspektive jenseits der festgefahrenen Schismen von Real-
oder Ideen-, Struktur- oder Mentalititen-, Erziehungs- oder P4ddagogik-Geschichte gewinnen,
denn die Erkldrung dieses Ausdifferenzierungsprozesses macht es gerade notwendig, den Zu-
sammenhang von Erziehungsverhiltnissen, Erziehungsdenken, padagogischen Institutionen
und Berufen bzw. Institutions- und Berufswissen sowie schlieBlich auch wissenschaftlicher Re-
flexion iiber Erziehung herauszuarbeiten.

2 Zum Forschungsbereich ,Lehrerwissen‘* vgl. HOFER (1986) sowie TERHART (1990); zur neue-
sten Entwicklung vgl. DANN/KRAUSE (1988) und ALISCH (1990). Der angloamerikanische For-
schungsstand wird gut dokumentiert bei CLARK/PETERSON (1986). Anzumerken ist, daB dieser
Forschungsbereich die formal-prozedurale Seite in den Mittelpunkt stellt — also eher das Den-
ken von Lehrern als deren Wissen. Der inhaltlich-substantiellen Seite wird demgegeniiber we-
niger Aufmerksamkeit geschenkt, ebensowenig den (berufsbiographischen) Prozessen der Wis-
sensentwicklung (vgl. dazu FEIMAN-NEMSER/FLODEN 1986; SHULMAN 1986; ParLips 1988;
BUCHMANN 1990). Uber ,,Rezepte* als Bestandteile des Lehrerwissens DRERUP (1988), iiber
Metaphern und ,,images* im Lehrerdenken MUNBY (1986) und CLANDININ (1985).

3 Zum Problem der Fach- bzw. Spezialsprachen in Alltag, Wissenschaft und Beruf vgl. HABER-
MAS (1977), LUHMANN (1979), SEIFERT (1979), PORKSEN (1986), KALVERKAMPER/WEINRICH
(1986) und KNOBLOCH (1987). Zur Sprache der Erziehungswissenschaftler vgl. KLINGENBERG
(1975), HOHENADEL (1976), FLITNER (1977). — Uber die Berufssprache (nicht Unterrichtsspra-
che) von Lehrern habe ich wenig einschligige Arbeiten gefunden; Ansétze bei WELLENDORF
(1978) und HARGREAVES (1984). In ihrer empirischen Untersuchung iiber Kollegialitiit bei Leh-
rern fand LITTLE (1982) heraus, daB an ,, guten Schulen * die Kommunikation iiber Fragen und
Probleme der Berufsarbeit vergleichsweise intensiv ist und geschitzt wird — sofern die dabei
verwendete Sprache unmittelbar auf praktische Probleme bezogen und dariiber hinaus ,perso-
nenneutral® ist. Zu (fach-) sprachlichen Problemen beim ,Reden iiber Erziehung* vgl. TERHART
(1991).
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