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KLAUS-PETER HORN

,»chongeistiges Zusatzwissen*
oder ,,Empathie*?

Stichworte zum studentischen Umgang mit padagogischem
und erziehungswissenschaftlichem Wissen

1. Ausgangspunkte

Im Rahmen der Diskussion iiber Vermittlung und Verwendung pidagogischen/erzie-
hungswissenschaftlichen Wissens (vgl. KONIG/ZEDLER 1989) setzt diese Abhandlung an
einer Gelenkstelle der Vermittlung, an der alltéiglichen Ausbildungspraxis von Pidagogen
an. Grundlage dafiir sind die Ergebnisse einer Befragung von Studierenden am Fachbe-
reich Erziehungswissenschaft der Johann Wolfgang Goethe-Universitidt Frankfurt im
Sommersemester 1990, die im Folgenden vorgestelit werden.

Ausgangspunkte fiir diese Untersuchung sind AuBerungen von Studierenden sowie
verschiedene Feststellungen in der Literatur zum Verhiltnis von Theorie und Praxis in
der Sicht von Studierenden und unter Lehrenden. ,,Wenn eine Theorie fiir die Praxis
nichts bringt, dann brauche ich sie nicht.“ Solche und dhnliche AuBerungen von Studie-
renden des Diplomstudienganges Erziehungswissenschaft sind nicht nur mir zu Ohren
gekommen!, das Wissen iiber cine ablehnende Haltung gegeniiber Theorie unter den Stu-
denten scheint weit verbreitet zu sein (z. B. BECK 1987, S. 125). Eine solche Haltung
wirft mehrere Fragen auf, die hier nur kurz angerissen werden, um den Zusammenhang
dieser Studie deutlich zu machen. Wie kann unter dieser Bedingung eine wissenschafts-
bezogene Ausbildung an der Universitit stattfinden, zumal eine Uberpriifung der Theorie
erst im AnschluB an das Studium erfolgen kann. Als zweite Frage schlieBt sich an, wel-
ches Wissen denn den Studierenden vermittelt wird: theoretisches oder praktisches Wis-
sen, eine Mischform oder keines von beiden? Andererseits stellt sich die Frage, ob denn
die Lehrenden in ihrem Selbstbild einen Wissenschaftsbezug oder einen Praxisbezug vor-
ziehen, und ob und wie sich dies auf die Lehre auswirkt. Eine Befragung der Hoch-
schullehrer im Fach ergab dazu, daB die Idee der Pidagogik als einer praktischen Wissen-
schaft eine tragende Grundiiberzeugung sei. Dem liege ,,die Vorstellung zugrunde, daB
eigene piadagogische Erfahrungen die Forschung stimulieren und diese zu einer unmittel-
baren Verbesserung padagogischer Handlungsvollziige fiihren. 83 Prozent der hauptbe-
ruflichen Professoren neigen dazu, ihre wissenschaftliche Arbeit in dieser Weise zu deu-
ten* (BAUMERT/ROEDER 1990, S. 112). Rund 40 % der praktisch orientierten Professoren
seien der ,,Uberzeugung, daB ihre wissenschaftliche Titigkeit relativ geradlinig von der
Praxis in die Praxis“ fiihre, zugleich seien aber 75 % der Ansicht, ,,daB der Erfolg der An-
strengungen zu wiinschen iibrig* lasse (ebd.).

In dieser Abhandlung wird der Perspektive der Lehrenden die Wahrnehmung der Stu-
dierenden gegeniibergestellt. Im Mittelpunkt steht die Frage, welches Wissen die Studie-
renden in ihrem Studium und in ihrer praktisch-padagogischen Tatigkeit erwerben, wie
sie diese Wissensbestiinde einschitzen und ob und welche Beziehungen sie zwischen die-
sen Wissensbestdnden herstellen. Ich unterscheide dabei padagogisches Wissen als Ak-
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teurwissen von erziehungswissenschaftlichem Wissen als dem distanziert-analytischen
Blick auf padagogische Praxis. Der Auswertung der Antworten liegt ein Konzept zugrun-
de, das von einer Trennung von Theorie und Praxis ausgeht, das eher Distanz denn Nihe
zur Praxis betont und dies auch fiir die Ausbildung favorisiert. Diese Orientierung ist, wie
man an den Ergebnissen der Berliner Untersuchung sehen kann, eher die Ausnahme, aber
m. E. notwendig (vgl. auch TENORTH 1987). Auch unter pragmatischen, wissenschaftsdi-
daktischen Gesichtspunkten erscheint eine solche Orientierung sinnvoll, zumal Praxis in
der hochschulischen Ausbildung nicht stattfindet (vgl. HORSTER 1988). Die Ausbildung
verlauft notwendig in den Bahnen eines Lernens fiir die Zukunft, das nicht in der tatséich-
lich einmal zu bewiltigenden Situation stattfinden kann, sondern nur im vorwegnehmen-
den reflexiven Umgang mit moglichen Zukiinften (vgl. KORING 1989a; HENNINGSEN
1967, S. 55, der von der ,,Erméglichung kiinftigen padagogischen Handelns* spricht).

Die Rede von einer Trennung von Theorie und Praxis bedeutet zwar nicht, daB iiber-
haupt kein Bezug besteht. Aber ,.Fragen und Theorien wissenschaftlichen Handelns (betref-
fen) von vornherein ein wissenschaftliches Forschungsproblem, also ein anderes Pro-
blem, als dasjenige, welches im beruflichen padagogischen Handeln gelost werden muB*
(HORSTER/MULLER/SIEPE 1987, S. 22). Hinzu kommt, daB angesichts von Theorienplu-
ralismus und -konkurrenz von einer einlinigen und bruchlosen Kontinuitit zwischen
Theorie und Praxis nicht gesprochen werden kann (vgl. auch OELKERS 1984, S. 25).

Verliert dadurch das im Studium vermittelte erziehungswissenschaftliche Wissen an
Legitimitit fiir die Studierenden? Eben dies kann man aus AuBerungen wie der zu Beginn
zitierten schlieBen. Und wie wirkt sich das auf das rezipierte Wissen aus? Der Klidrung
der Frage nach der studentischen Wahmehmung von Erziehungswissenschaft und Pid-
agogik, nach dem Umgang mit dem in der Ausbildung vermittelten und dem in praktisch-
padagogischer Tatigkeit erworbenen Wissen und seiner Einschitzung vor dem Hinter-
grund kiinftiger praktischer Titigkeit dient diese Studie.

Ausgangsthese fiir die Untersuchung ist dabei, daB gerade die eher theorieablehnende
Haltung mit zu den Orientierungsschwierigkeiten der Studierenden beitrégt. Es ist zu ver-
muien, daf eine begrifflich klare Trennung von Wissenschaft/Theorie und padagogischer
Praxis und die Akzentsetzung auf der Theorieseite von den Studierenden nicht vorge-
nommen wird, sondern bei einer Priiferenz fiir die Praxis insgesamt eher Schlagworte und
unklare Differenz- und/oder Einheitsbehauptungen vorherrschen. Das hat zumindest
zwei Griinde. Zum einen steht fiir die Studierenden in einer berufsbezogenen Ausbildung
die - im Studium allerdings immer nur antizipierbare - pidagogische Praxis im Vorder-
grund. Diese Praxisorientierung hat aber zweitens zur Folge, daB u. a. unmittelbar an-
wendbares Handlungswissen und nicht Reflexionsangebote gefragt sind. Zudem kann
man dariiber spekulieren, ob ein dritter Grund fiir diese Orientierung(slosigkeit) der Stu-
dierenden nicht in der Praxisorientierung vieler Lehrender zu suchen ist (vgl. oben die re-
ferierten Ergebnisse von BAUMERT/ROEDER 1990).

2. Zur Forschungslage und dem hier benutzten Instrumentarium

Untersuchungen des studentischen Umgangs mit pidagogischem/erziehungswissen-
schaftlichem Wissen liegen bisher kaum vor (vgl. auch FROMM 1989). Die Verwendungs-
forschung thematisiert das Rezeptionsproblem erst in der jeweiligen Praxis, also vor Ort

(vgl. fiir die Erziehungswissenschaft KONIG/ZEDLER 1989). Bei Befragungen von Studie-
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renden stehen meist die Studienorganisation und die Einschétzung des Lehrangebots oder
die (verhinderten) Berufskarrieren von DiplompidagogInnen im Vordergrund (z. B. FLA-
CHE/PREIN/SCHULZE 1989). In zwei neueren Untersuchungen werden anhand von Inter-
views mit Studierenden Fragen in der Richtung der hier vorzustellenden Ergebnisse ge-
stellt. KORING (1989b) zeigt an narrativen Interviews mit Diplom-Pidagogik-Studenten
zwei Varianten des Umgangs mit dem Studium, die selbsttechnokratische und die selbst-
therapeutische, die sich auch auf den Umgang mit dem vermittelien Wissen auswirken.
SCHADT-KRAMER (1987) untersucht, ob Lehrerstudenten, ausgehend von der Hypothese,
daB sie bei ,.der Aneignung von padagogischem Wissen im Studium... keine verbindliche
Orientierung (haben) - von den verbindlichen Minimalanforderungen der Priifungsord-
nung abgesehen” (8. 27), dennoch eine ,,padagogische Identitdt” ausbilden. In den Inter-
views werden von den Studierenden dabei immer wieder Praxisnihe der universitiren
Veranstaltungen und eine bruchlose Umsetzungsmoglichkeit von Theorien in der pid-
agogischen Praxis eingeklagt, so daB man den Eindruck bekommen kann, daB von den
Studierenden v. a. genaue Handlungsanweisungen statt Hilfen zur Reflexion gewiinscht
werden. In dieser Abhandlung werden in Ansitzen dhnliche Ergebnisse sichtbar.

Die Untersuchung basiert auf einer Befragung von Studierenden anhand eines Frage-
bogens, der, dem explorativen Charakter der Untersuchung gemiB, weitgehend mit offe-
nen Fragen gestaltet war (vgl. zur Fragebogenkonstruktion KREUTZ/TITSCHER 1974). Da-
mit sollte der unvermeidliche EinfluB auf die Befragten durch die Fragen und vorgegebe-
ne Antworten so gering wie moglich gehalten und den Befragten Gelegenheit gegeben
werden, moglichst mit eigenen Worten Antworten zu formulieren. Das fiihrte erwartbar
zu einer grofien Anzahl verschiedener Aspekte bei der Beantwortung der Fragen. Die
Auswertung des so erhobenen Materials wirft allerdings andere Probleme auf, als die
Auswertung von Antworten auf Fragen mit Antwortvorgaben (vgl. dazu allgemeiner
HopF 1982). Quantifizierung ist angesichts der Bandbreite der Antworten nicht ange-
strebt und wohl auch nicht unbedingt sinnvoll. Eine Gruppierung der Antworten, die zu
(statistisch) sinnvollen Quantititen fithren konnte, wiirde vorhandene Differenzen verwi-
schen. Wenn dennoch im Folgenden Zahlenangaben vorkommen, stellen diese eher
Anbhaltspunkte der Sortierung und Klassifizierung, auch im Sinne einer Item-Bildung
dar.

Der Fragebogen war so aufgebaut, da der Erhebung der Daten iiber Alter und Ge-
schlecht, Studienfach und -dauer, sowie iiber bisherige Praxiserfahrungen (s. u. 3.) inhalt-
liche Fragen folgten. Ein Block beschiftigte sich mit Fragen nach Wechselwirkungen
zwischen Studium und praktisch-padagogischer Tatigkeit sowie mit dem Verhiltnis von
Theorie und Praxis in der Sicht der Studierenden (4. und 5.). Anhand von zwei Geschich-
ten wurden die Befragten desweiteren zu Problemldsungen, also zur Anwendung pidago-
gischen/erziehungswissenschaftlichen Wissens aufgefordert (6.). Ein weiterer Teil der
Fragen diente der Reflexion der Problemlosungen und sollte AufschluB geben iiber die
den Problemldsungen zugrundeliegenden Wissensbestinde und Begrifflichkeiten (7.).

3. Die Zusammensetzung der Befragtengruppe
Die Befragung konnte in 5 Seminaren des Fachbereichs, die v. a. fiir fortgeschrittene Stu-

dierende und mit einem eher theorieorientierten Programm angekiindigt waren, durchge-
fiihrt werden. Von diesen 5 Seminaren waren zwei im Bereich der Allgemeinen Erzie-
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hungswissenschaft, zwei im Bereich Sozialpidagogik und eines im Bereich Erwachse-
nenbildung angesiedelt. Insgesamt nahmen 77 Personen an der Befragung teil?.

Von diesen 77 Studierenden sind 57 (74 %) weiblichen und 20 (26 %) méinnlichen Ge-
schlechts. Die Geburtsjahre variieren von 1942 bis 1970, die knappe Hilfte der Befragten
ist 1963 und friiher geboren, die 1964 Geborenen bilden mit 14 Studierenden die groBte
Gruppe. Auch die bisherige Studiendauer variiert stark. Vom Erstsemester bis zum Stu-
dierenden im 16. Semester reicht die Spannweite, bei einem Mittelwert von 5 Semestern,
der gleichzeitig auch Median ist, d. h. 50 % der Befragten weisen 6 und mehr Semester,
50 % bis zu 5 Semestern auf.

Unter den 77 Befragten befinden sich 8 Lehramtsstudenten (10,4 %), fiir 58 (75,3 %)
ist die Diplompriifung das Ziel; 9 Magisterstudenten (11,7 %) und 2 Doktoranden (2,6 %)
komplettieren das Bild. 66 Befragte (85,7 %) befinden sich in einem grundstindigen Stu-
dium, 11 in einem Aufbau /Erganzungsstudlum Unter den Fichern wird - wie zu erwar-
ten - am hzufigsten Padagogik® genannt: von 63 Studierenden (alle 58 Studierenden mit
AbschluB Diplom, 3 mit MagisterabschluB und beide Doktoranden) (81,8 %) wird sie als
Hauptfach, von weiteren 6 (alle Magister) als Nebenfach genannt.

Von den 58 Diplomstudierenden gaben 19 (32,8 %) Sozialpddagogik als (zukiinfti-
gen) Schwerpunkt ihres Hauptstudiums an, 13 mal (22,4 %) wurde Erwachsenenbildung,
10mal (17,2 %) Sonder- und Heilpiddagogik genannt. 16 Befragte machten keine Angabe
bzw. wuBten zu diesem Zeitpunkt noch nicht, welchen Schwerpunkt sie wihlen wollen.

Gefragt wurde auch nach Praxiserfahrungen und bisheriger Dauer der Praxis: Von al-
len 77 Befragten hatten nur 4 (5,2 %) bisher keine Praxiserfahrung sammeln konnen.
Weitaus mehr als die Hilfte aller Befragten (N = 50 bzw. 64,9 %) hatte schon vor dem
Studium Praxiserfahrung erwerben konnen, 47 Befragte (61 %) hatten eines der obligato-
rischen Praktika absolviert und 41 (53,2 %) arbeiten wihrend des Studiums in neben-
oder hauptamtlicher padagogischer Tatigkeit. In 62,4 % aller Fille (48 Studierende) lie-
gen zwei oder alle drei Praxisformen vor, 25mal wurde nur jeweils eine Praxisform ge-
nannt, wobei nur 8 Studierende (10,4 %) lediglich auf ein Praktikum verweisen kdnnen.
Die Dauer der bisherigen padagogischen Praxis reicht von 1 Monat bis 25 Jahre, etwa die
Hilfte weist eine Praxisdauer von bis zu einem Jahr auf, fiir insgesamt ca. 75 % belduft
sich die bisherige Praxiszeit auf bis zu 3 bis 3,5 Jahre. Ca. 2/5 der Praktikanten erfuhren
eine Praktikumsbetreuung.

Die Befragtengruppe spiegelt also die spezifische Zusammensetzung der Studenten-
schaft im Fach Erzichungswissenschaft an der Universitit Frankfurt wieder*: hoher Frau-
enanteil, groBe Altersdifferenzen mit einigen ,Langzeitstudenten’, ein hoher Anteil an
Studierenden im Aufbau-/Ergidnzungsstudium, z. T. recht umfangreiche Praxiserfahrun-
gen aus pidagogischer Tatigkeit vor bzw. neben dem Studium. Die Zusammensetzung
der Befragtengruppe garantiert denn auch ein breites Spektrum an Meinungen und Ein-
stellungen, Problemldsungsvorschlidgen und Reflexionsmustern, so daB von dieser Seite
her durchaus Reprisentativitiit beansprucht werden kann.

Im néichsten Abschnitt geht es zun4chst um allgemeine Orientierungen der Befragten-
gruppe in Bezug auf das Verhiltnis von Theorie und Praxis im Studium. In einem ersten
Schritt wurde nach der Einstellung zur Praktikumsdauer und zum Anteil praxisbezogener
Veranstaltungen im Studium sowie nach der bisherigen Studienorientierung gefragt. Dar-
auf folgten zweitens Fragen nach der wechselseitigen Beeinflussung von Studium und
Praxiserfahrungen.
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4. Wechselwirkungen von Theorie und Praxis

Welchen Stellenwert die Praxisorientierung fiir die Studierenden hat, wird aus Tabelle 1
ersichtlich. Die Mehrzahl der Befragten hat zwar nach eigenem Bekunden bisher eher
theorieorientiert studiert; zugleich wiinscht aber eine Mehrheit eine Verldngerung der
Praktikumsdauer und eine Zunahme praxisbezogener Studienveranstaltungen5 . Die bis-
herige Theorieorientierung des Studiums, so kénnte man die Antworten interpretieren,
scheint von der Wahmehmung eines mangelnden Angebots praxisbezogener Veranstal-
tungen im Studienangebot mitbedingt zu sein.

Tabelle 1: Einstellung zur Praktikumsdauer, zum Anteil praxisbezogener Verantstaltun-
gen im Studium und zur bisherigen Studienorientierung.

Die Praktikumsdauer ist  |Der Anteil praxisbezogener Ich habe bisher studiert
Veranstaltungen

zu lang 2 2,9%]sollte abnehmen 1 1,4%|eher praxisorientiert 13 17,1%

genaurichtig 22 31,9%|ist genau richtig 12  17,4% |unentschieden 14 18,4%

zu kurz 45 65,2%|(sollte zunehmen 56 81,2% |eher theorieorientiert 49 64,5%

Gesamt 69 100,0% 69 100,0% 76 100,0%

Bestitigt wird diese Deutung durch die Antworten auf die Fragen nach dem EinfluB der
praktisch-pddagogischen Titigkeit auf das Studium bzw. nach der Méglichkeit der An-
wendung von Studienwissen in der Praxis. Die praktisch-pddagogische Tatigkeit wirkt
sich danach iiberwiegend positiv auf das Studiim aus. Fiir die Studienorganisation wirkt
sie strukturierend v. a. anf die gezieltere Auswahl von Veranstaltungen. In persénlicher
Hinsicht verhilft die praktische Titigkeit zu einer Steigerung der Motivation, fachlich er-
leichtert sie die Findung des Studienschwerpunkts und zeigt die Bedeutung von Studien-
elementen wie z. B. Didaktik und Methodik.

Auf die Frage nach der Anwendbarkeit von Studienwissen in der praktisch-pidagogi-
schen Tatigkeit sind dagegen haufiger negative Antworten zu verzeichnen. In Ergdnzung
zu den Ergebnissen in Tab. 1 wird z. B. bemingelt, daB es keine Veranstaltungen gegeben
hétte, die auf das Titigkeitsfeld vorbereitet hitten, und beklagt, daB sich iiberhaupt zu
wenig Veranstaltungen auf die Praxis bez&gen. Das Studium scheint weniger der Berufs-
vorbereitung, sondern der Persénlichkeitsbildung zu dienen, zumal auch die Anwendbar-
keit des Studienwissens nicht nur positiv bewertet wird. Konnten die einen didaktisches
Wissen und Kenntnisse aus der Psychologie anwenden, stellten andere fest, daB ihre
Kenntnisse nicht ausreichten, das vermittelte Studienwissen zu ,,abgehoben® war, und be-
notigte Spezialkenntnisse nicht vorhanden waren. Mehrfach wurde die Nicht-Anwend-
barkeit des Studienwissens mit dem Hinweis begriindet, daB man es in der praktisch-pid-
agogischen Titigkeit mit einer Klientel zu tun habe, die anders zusammengesetzt sei als
die in den Seminaren besprochenen Gruppen. Die in Seminaren z. B. iiber die Arbeit mit
bestimmten Altersgruppen vermittelten Kenntnisse sind anscheinend entweder so spe-
ziell, daB sie in der Sicht mancher Studierender in anderen Kontexten nicht relevant sind,
oder sie sind zu abgehoben, als daB8 sie in der konkreten Situation anwendbar sind.

Im Hinblick auf Theorie- und Praxisorientierung ergaben sich durch das Zusammen-
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spiel von Studium und praktisch-padagogischer Tatigkeit bei 14 Studierenden eine stir-
kere Praxisorientierung, bei 17 Befragten eine stirkere Theorieorientierung im Studium.
Insgesamt 21mal wird zudem davon gesprochen, daB sich durch die praktische Tatigkeit
das Verhiltnis von Theorie und Praxis positiv geklirt habe, in dem Sinne, daB Theorien
an Beispielen selbst erfahrener Praxis iiberpriift werden konnten, andererseits aber auch
auf der Grundlage der praktischen Erfahrungen mit einem besseren Verstédndnis an die
Theorien herangegangen werden konnte; im Gegensatz dazu bezeichneten aber 20 Stu-
dierende die Differenz zwischen Theorie und Praxis als so groB, daB die praktische Tatig-
keit nichts mit dem Studium zu tun habe und beide unvermittelt nebeneinander stiinden.

Abgesehen von einzelnen Inkonsistenzen bei den Antworten (zwei Befragte geben
einmal an, daB das Verhiltnis von Theorie und Praxis sich fiir sie geklért habe, um bei der
néchsten Frage genau das Gegenteil festzustellen) 148t sich keine eindeutige und durch-
géangige Tendenz feststellen. Das Verhiltnis zwischen praktischer Tatigkeit und Studium
erscheint eher unklar und ist nur in je subjektiver Sicht zu fassen.

5. Distanzierungen und Einheitspostulat

Zur weiteren Kliarung der Wahrmehmung des Verhiltnisses von praktisch-pddagogischer
Tatigkeit und Studium bzw. allgemeiner gesprochen des Verhiltnisses von Theorie und
Praxis tragt die Auswertung der Antworten auf zwei andere Fragen bei. In der ersten die-
ser Fragen wirft ein Bericht die Frage auf, ob ein Studium fiir die beschriebenen Tatigkei-
ten notig sei. Grundlage der Frage war folgender Ausschnitt aus dem Praxisbericht einer
hauptamtlichen Sozialpidagogin, zu dem die Studierenden ihre Meinung duSern sollten:
»Ein groBer Teil der Arbeit im offenen Bereich besteht aus Dienstleistungen, Organisie-
ren und Bereitstellen des Rahmens, Schaffung der nétigen Infrastruktur und auch Aufpasser-
und Kontrolltitigkeiten. Dabei frage ich mich schon oft, wo bleibt da die Padagogik oder
zugespitzt: brauche ich eine wissenschaftliche Ausbildung zum Bierflaschenzihlen?*

Insgesamt S0mal wurde von den Befragten die Meinung vertreten, da man eine (wis-
senschaftliche, pﬁdagogische6) Ausbildung bendétige, sei es als Personlichkeitsbildung,
sei es um die Rahmenbedingungen fiir padagogisches Handeln bestimmen zu konnen,
oder sei es um handlungsfihig zu sein, wenn es darauf ankomme. Dem stehen 9 negative
AuBerungen gegeniiber, die vom vagen Halbsatz, die wissenschaftliche Ausbildung brau-
che man ,,nicht unbedingt, aber sie schadet auch nicht“, bis zur génzlichen Ablehnung der
theoretischen Ausbildung zu Gunsten von ,Einfiihlung* und ,,Erfahrung” reichen, ja in
einer Antwort wird sogar vom ,,geborenen* Padagogen gesprochen, fiir den die wissen-
schaftliche Ausbildung an der Universitit nur ,.schéngeistiges Zusatzwissen™ sein kénne.
Solche AuBerungen bilden zwar nicht die Mehrheit, sind aber auch nicht einfach zu igno-
rieren. Deshalb seien einige hier wiedergegeben:

.»Man sollte eigentlich die wissenschaftliche Ausbildung vergessen und versuchen eigene Mittel
und Wege zu finden..." (minnl., 1964 geb., Dipl. P4d., 8. Sem.); ,,Gibt es Moglichkeiten was zu in-
dern, liegt es an dem eigenen padagogischen Einfallsreichtum. Das kriegt man nicht an der Uni ver-
mittelt.” (minnl., 1964 geb., Lehramt Sonderschule, 6. Sem.); “...brauche ich keine Ausbildung,
eher Einfithlung, Verstindnis fiir die Jugendlichen - der theoretische Uberbau, den die Uni vermit-
telt niitzt da weniger.” (weibl., 1966 geb., Dipl. P4d., 3. Sem.); ,,Frage des Anspruchs an die Még-
lichkeiten zur pad. EinfluBnahme: ,reine‘ - gelehrte - Pidagogik kann in diesem Rahmen* (*wo
{iberhaupt?) nicht verwirklicht werden.* (minnl., 1957 geb., Promotion); ,,Das stimmt: die wissen-
schaftl. Ausbildung an der Uni kann nur schéngeistiges Zusatzwissen sein. Ich bin nach wie vor der
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Meinung, daB es gute und schlechte Pddagogen gibt, wobei die Eignung zum Pidagogen(/in) sozu-
sagen angeboren ist. Das heiBt, daBl die wissenschaftliche Ausbildung keinen besseren Pidagogen
ausmacht, hochstens einen gebildeteren. Man kann sich als Pddagoge nur durch Erfahrungen ver-
bessern. Insgesamt heiBlt das, die wissenschaftliche Ausbildung ist sozusagen Schmuckstiick.”
(weibl., 1965 geb., Lehramt Gymnasium, 11. Sem.).

DaB man eine (wissenschaftliche) Ausbildung braucht, wie es die meisten Studierenden
doch sahen, bedeutet fiir sie aber nicht, daB der Theorie in der universitiren Ausbildung
ein Schwerpunkt eingerdumt werden soll. Dies ist schon abzulesen am Wunsch, die Zahl
der praxisorientierten Veranstaltungen an der Universitit solle zunehmen, und wird be-
stitigt durch die AuBerungen auf folgende (in Anlehnung an LUDERS 1987 und 1989, so-
wie HORSTER 1986 entstandene) Frage: ,,In der (erzichungs)wissenschaftlichen Literatur
wird zum Teil die Auffassung vertreten, daB8 Theorie und Praxis ,unterschiedliche Wis-
sensformen’ seien und ,unterschiedliche Handlungslogiken® besiBen. Zugleich wird fiir
eine deutliche Trennung von Theorie und Praxis auch in der Ausbildung plidiert, wobei
in der universitiren Ausbildung der Schwerpunkt auf der Theorieseite liegen solle. Erlau-
tern Sie bitte, was Sie von dieser Idee halten.*

Fast erwartungsgemi8 ist der iiberwiegende Teil der Studierenden gegen eine Tren-
nung von Theorie und Praxis und dementsprechend auch gegen einen Schwerpunkt auf
der Theorieseite im Studium. Selbst wenn der Theorieschwerpunkt einmal positiv aufge-
nommen wird, heifit es gleich, er solle nicht iiberbetont werden bzw. es solle immer ein
Riickbezug auf die Praxis vorhanden sein. Fiir die meisten Antwortenden gehéren Theo-
rie und Praxis zusammen und sollen sich erginzen, gebiindelt in folgender Aussage einer
(vermutlich auslindischen?) Magisterstudentin mit Nebenfach Pidagogik im 7. Seme-
ster: ,,Die Beziehung zwischen Theorie und Praxis hélt sich wie Ehepaar. Es sollte immer
zusammen bleiben.” Der Primat wird dabei zumeist eindeutig der Praxis zugebilligt, in
einem legitimatorischen Sinne, nicht in SCHLEIERMACHERschem, theoretischem Sinne
(vgl. SCHLEIERMACHER (1826) 1983): Theorie muf sich in der Praxis bewéhren, die um-
gekehrte Forderung ist eher selten.

Entsprechend fillt die Option fiir die Ausbildung aus: der Schwerpunkt solle auf Pra-
xis liegen; ,reine‘ Theorieausbildung - von der zwar in der Frage nicht die Rede war, wie
aber wohl ,,Schwerpunkt auf der Theorieseite* iibersetzt wurde - niitze nichts, sie fiihre
eher zu , Praxisschock® und Handlungsunfihigkeit (,,Den Kopf voll mit Theroie kann
aber in der Praxis oft fiir Zerrissenheit und Unsicherheit sorgen.*).

Auch hier also sind Praxisorientierung und eher ablehnende Haltung gegeniiber Theo-
rie unverkennbar, wobei aber ungesagt bleibt, was denn Theorie oder gar ,reine‘ Theorie
sei. Zugleich bleibt unklar, ob konkrete Praxiserfahrungen zu diesen Wertungen fiihren
oder ,nur‘ antizipierte pidagogische Praxis bzw. ein Wunschbild von Praxis als ,Befrei-
ung‘ von der theoretischen Ausbildung, wie unter dem Stichwort ,,Mythen der Praxis-
orientierung* von LENZEN (1984, S. S6ff.) beschrieben. Es finden sich sowohl AuBerun-
gen iiber die Bedeutung der Praxis fiir das Lernen des Padagogen (,,...denn ich meine, da
man durch Handeln mehr lernt*), wie auch die Vorstellungen von einer abstrakten, wirk-
lichkeitsfernen Theorie, wie sie oben schon angesprochen wurden. Die Auffassung einer
Differenzierung von Theorie und Praxis und ihre deutliche Trennung in der Ausbildung
werden als Versuche gegenseitiger Abschottung wahrgenommen und abgewehrt. Die Re-
aktion darauf besteht allerdings vornehmlich in der vagen Aussage, daB beides zusam-
mengehdre.

Insgesamt kann man sich nur schwer des Eindrucks erwehren, daB hier eher Stan-
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dardformeln, ,,Slogans* (vgl. SCHEFFLER 1971) wiedergegeben werden: Theorie und Pra-
xis gehéren nun einmal zusammen. Dahinter steht zudem die Annahme einer einfachen
und bruchlosen Kontinuitit von der Theorie zur Praxis und umgekehrt, die eine scheinbar
problemlose Anwendung der Theorie in der Praxis erlaubt, ohne auf die verschiedenen
Grundkonzeptionen von Theorie und Praxis zu achten. Die Differenzierung von Theorie
und Praxis nach ihren Handlungslogiken und/oder Wissensformen wird denn auch insge-
samt nur 10mal iiberhaupt akzeptiert. Im 7. Abschnitt werde ich darauf zuriickkommen
und zeigen, welche Vorstellungen von Theorie und Praxis dahinter stehen und was die
Studierenden unter ,Erziehungswissenschaft” und ,Padagogik* verstehen. Zuvor soll
aber auf die Anwendung des Wissens in Analysen padagogischer Situationen eingegan-
gen werden.

6. Geschichten und Analysen

Im letzten Teil des Fragebogens sollte der Ubergang von der abstrakten Beschiftigung
mit ,,Theorie und Praxis“ zur angewandten Analyse padagogischer Situationen und zur
Umsetzung von Wissen erfolgen. Ausléser dafiir sollten Geschichten sein, die padagogi-
sche Situationen schildern. Zur Erleichterung der Auswertung griff ich auf zwei bereits
von Experten analysierte Geschichten zuriick. Bei der ersten Geschichte, ,,Peter stort*
von JURGEN HENNINGSEN, wurden die Studierenden gebeten, neben einer Analyse der Si-
tuation eine ,Losung‘ anzugeben. Bei der zweiten Geschichte, ,,Pddagogik am Berg" von
WOLFGANG KRONER und STEPHAN WOLFF, interessierte v. a., wie die Befragten das Ver-
halten und die ,Losung* des Pidagogen kommentieren wiirden.

6.1 ,Peter stort”

JURGEN HENNINGSEN vertffentlichte den gleichnamigen Aufsatz iiber die - so der Unter-
titel - ,, Analyse einer padagogischen Situation* zuerst im Jahre 1964’ . Er stellte darin fol-
gende fiktive Unterrichtssituation vor:

.Dienstagmorgen, dritte Unterrichtsstunde. Die Midchen und Jungen des fiinften Schuljahres,
auf Drehstithlen an Vierertischen sitzend, haben den ,Kalif Storch* vor sich. Ein Méadchen liest laut
vor...
Die Lehrerin steht am Fenster, ihren Text, fiir die Klasse die erste Ganzschrift, in der Hand. Sie iiber-
blickt ihre achtunddreiBig ,Kunden* und registriert nebenbei, daB auf der Korkleiste ein paar neue
Zeichnungen angehingt sind. ,Der Dieter', denkt sie, ,sieht wieder mal aus, als habe er bis Mitter-
nacht am Fernsehapparat gesessen; man miiBte mit den Eltern sprechen... Dein Auto muB heute
nachmittag zur Inspektion, nicht vergessen... Schade, daB der Rolf nicht mehr in der Klasse ist...
Aber eigentlich hat sich der Verein seit Ostern ganz gut entwickelt... Verstehe gar nicht, warum Herr B.
sich neulich uiber die Disziplin in der Fiinften beklagt hat... Gerdas Lesen ist eine Katastrophe...".

Ihr Blick bleibt an Peter Schneider hingen. Der Junge hat die Nase ins Buch gesteckt - aber
reichlich tief. Er liest nicht, er malt. Und zwar mitten hinein ins Schuleigentum. Peter ist seit linge-
rem schwierig. Ihr erster Gedanke ,Der Junge ist wenigstens beschiftigt’ weicht dem zweiten: ,Da
muB etwas getan werden". In diesem Augenblick hat Peter sein Kunstwerk beendet, wippt auf sei-
nem Stuhl nach hinten, st6Bt einen Jungen des Nebentisches an, hilt sein Buch hoch. Mehrere Kin-
der werden aufmerksam. Unterdriicktes Lachen... (HENNINGSEN 1967, S. 51f.).

An dieser Stelle bricht die Darstellung ab, und der Autor geht iiber zur Analyse der Situa-
tion. HENNINGSEN trigt sechs Gesichtspunkte fiir eine Analyse zusammen. Auf die Frage
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»Worum geht es? sind aus seiner Sicht zumindest folgende Antworten moglich (vgl.

HENNINGSEN 1967, S. 53f.):

1. Es geht um das Buch als Schuleigentum, das nicht beschéddigt werden darf.

2. Es geht um das Buch als Kultursymbol, dessen Stellenwert den Kindern zu vermitteln
ist.

3. Es geht darum, daB die Klasse im Augenblick das, was sie gerade lernen soll, nicht
lernt.

4. Es geht um die Disziplin in der Klasse.

5. Mit der Disziplin zusammenhéngend geht es auch um die Autoritit der Lehrerin.

6. Nicht zuletzt geht es um den Schiiler Peter selbst.

Anhand dieser 6 Gesichtspunkte konstruiert HENNINGSEN drei ,Losungen‘, die, wieder-
um fiktiv, von den jeweiligen Lehrerinnen gegeniiber hospitierenden Studenten erklért
und gerechtfertigt werden.

Ohne erwarten zu wollen, daB die in einer Ausnahmesituation befragten Studierenden
dhnlich ausgefeilte Analysen und Losungsmoglichkeiten prisentieren wiirden, bildeten
HENNINGSENS sechs Gesichtspunkte den Ansatzpunkt meiner Auswertung. Dabei vermu-
tete ich, daB v. a., die Punkte 1. und 4. bis 6. in den Analysen genannt werden wiirden.

Die Auswertung der 69 Antworten ergab aber ein vollig anderes Bild. ,,Disziplin* ist
als explizit genanntes Stichwort nur zweimal zu finden, rechnet man ,,in Raison bringen*
und die Wahrnehmung einer ,,Stérung* als implizite Verweise auf Disziplinprobleme hin-
zu, ergeben sich insgesamt auch nur 8 Nennungen fiir die Disziplinproblematik; die Ei-
gentumsproblematik wird (unter Beriicksichtigung der Aussage, daf, wenn Peter malen
miisse, er wenigstens ein Blatt Papier nehmen solle) von 10 Antwortenden thematisiert;
die Autoritit der Lehrerin wird 8mal implizit und nur einmal explizit genannt, spielt also
auch kaum eine Rolle bei der Analyse; und auch die Probleme Peters finden mit 11 Nen-
nungen relativ wenig Beachtung (inklusive der Annahme, Peter wolle ,,Aufmerksamkeit
erregen’’). Somit nennen zwar 32 Befragte mindestens einen der Gesichtspunkte HEN-
NINGSENS, aber in der Regel auch nur jeweils einen; Mehrfachnennungen sind viermal in
verschiedenen Konstellationen vorhanden.

Im Vordergrund der Wahrnehmungen der Studierenden dagegen steht die ,mangelnde
Konzentration® der Lehrerin (in ca. 50 % der Antworten), wobei die Tatsache, daB die
Lehrerin sich Gedanken macht, auch dreimal positiv eingeschétzt wird; einmal heiBt es
sogar, daB sie sich wohl "zu viele Gedanken um ihre... Schiiler mache. Interessanterwei-
se wird die Lehrerin bzw. ihre ;mangelnde Konzentration‘ und ihr ,Desinteresse’ von den
Lehramtsstudierenden unter den Befragten nicht niher thematisiert. Uber die Griinde da-
fiir kann hier nur spekuliert werden. Eventuell hat sich bei den Lehramtsstudierenden, die
alle schon lingere Praxiserfahrungen aufweisen und - mit einer Ausnahme - wohl auch
schon in der Schule gearbeitet haben, schon so etwas wie ein professionelles Selbstbild
entwickelt, in dem das Verhalten der Lehrerin nicht mehr negativ vermerkt wird.

Indirekt ist an den vorgeschlagenen ,Lésungen® zwar abzulesen, daB die meisten Stu-
dierenden die Situation als problematisch ansehen: In insgesamt 42 Antworten werden
Interventionen wihrend der Stunde und/oder eine Reaktion nach der Stunde als ,L6sung*
genannt (8 Studierende entschieden sich fiir beide Moglichkeiten), und nur in einer Ant-
wort findet man das Votum, den Unterricht fortzusetzen. Doch die gegebenen ,.Lgsungen*
verschieben nur das Problem. Neben Interventionen aller Art (von der Ermahnung Peters
und ,strengem Gucken* bis zur Umgestaltung des Unterrichts, so daB alle SchiilerInnen
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malen diirfen) werden allgemeine Ratschlige zur Anderung der Unterrichtsmethode der
Lehrerin gegeben: statt ,,Kalif Storch® als Lesestoff doch lieber ,,Ronja Réubertochter®,
statt monotonem Vorlesen einer Schiilerin Lesen in verteilten Rollen oder besser noch
Umsetzen des Gelesenen in ein Rollenspiel, und anderes mehr. Die Problematiken, die
HENNINGSEN ansprach, sind in den gegebenen Losungsvorschiiigen auf eine andere Ebe-
ne verschoben: man verlegt sich auf Ratschliige fiir eine andere/bessere Unterrichtsme-
thode oder Stoffauswahl, von denen angenommen wird, daB sie das Problem gar nicht
erst entstehen lassen wiirden, statt auf die konkret geschilderte Situation einzugehen und
ihre Struktur herauszuarbeiten. Was wire aber, wenn trotz ,,Ronja Riaubertochter oder
verteiltem Lesen eine SchiilerIn ins Buch malte, das der Schule gehort? SchlieBlich kén-
nen nicht alle Kinder am Lesen oder am Rollenspiel beteiligt werden.

Dieses Ergebnis geht in eine ganz andere Richtung als die Analysevorschldge HEN-
NINGSENS; ein von HENNINGSEN gar nicht erwihnter Punkt (die ,Unkonzentriertheit‘ der
Lehrerin) spielt fiir die befragten Studierenden die griBte Rolle, wihrend seine ,.Ge-
sichtspunkte nur selten genannt werden. Ist dieses Ergebnis nur Anzeichen fiir eine hi-
storisch bedingte verinderte Problemwahmehmung oder war die Gesichte falsch gewihit
und hitte durch ein ,modemnisiertes® Beispiel ersetzt werden sollen? Oder ist es die Diffe-
renz zwischen dem Erziehungswissenschaftler HENNINGSEN und den Studierenden als
zukiinftigen padagogischen Praktikern, die zu diesem Ergebnis fiihrt? Die zweite Ge-
schichte kann bei der Beantwortung dieser Frage vielleicht weiterhelfen.

6.2 |, Pddagogik am Berg“

KRONER und WOLFF berichten in ihrem gleichnamigen Aufsatz u. a. folgende Geschichte
(1989, S. 75£.):

»Auf einer Jugendleiter-Fortbildung (des Deutschen Alpenvereins, KPH) im Kaisergebirge sollten
die Teilnehmer die Fiihrung kleiner Gruppen in leichtem Klettergeldnde {iben. Dazu war die gesam-
te Kletterausriistung mitzunehmen. Beim Abmarsch von der Hiitte bemerkte der piddagogische Aus-
bilder, daB die Teilnehmer vergessen hatten, Kletterseile einzupacken. Er machte sie aber nicht dar-
auf aufmerksam, sondern wartete, bis die Jugendleiter dies selbst feststellten. Erst am Einstieg fiel
den Kursteilnehmern auf, daB sie die Seile auf der Hiitte zuriickgelassen hatten. Da das Holen zwei
Stunden beansprucht und die geplante Tour nicht mehr vor Einbruch der Dunkelheit hitte beendet
werden konnen, war dieser Programmpunkt geplatzt. Die Teilnehmer gerieten in einen heftigen
Streit, wer fiir die Mitnahme der Seile verantwortlich zu machen wire. SchlieBlich griff der pad-
agogische Ausbilder ein: Es sei jetzt genug gestritten, und man sollte sich nun iiberlegen, wie man
eine solche Situation in Zukunft vermeiden kénnte. SchlieBlich sei das Vergessen von Ausriistung
ebenso typisch fiir Gruppenunternehmen wie anschlieBende Streitereien. Er schlug nun vor, den ak-
tuellen Streit zum AnlaB zu nehmen, um an Ort und Stelle iiber Konflikte in der Gruppe und deren
mégliche Lésung gemeinsam zu diskutieren. Eine Gruppendiskussion - so wird berichtet - sei aber
in dieser Situation nicht zustande gekommen; vielmehr hitten sich die Teilnehmer nicht nur weiter
Vorwiirfe gemacht, es sei auch zum Streit zwischen dem pidagogischen Ausbilder und einem alpi-
nistischen Kursleiter gekommen, der mit seiner Gruppe in der Nihe war.*

Die folgenden differenzierten Analysen von KRONER/WOLFF iiber die ,,Verwendung so-
zialwissenschaftlichen Wissens als Handlungsproblem vor Ort“ (so der Untertitel ihres
Aufsatzes) entfernen sich von dieser ,Einstiegs‘geschichte und nutzen weitere Beispiele
der alpinistischen Fortbildung. Sie rekonstruieren dabei drei Problemebenen: ,,nicht nur
gilt es, fiir die Beteiligten eine Situation als grundsitzlich padagogische zu etablieren; die
dort ablaufenden interaktiven Prozesse sollten zugleich auch als alpinistische Unterneh-

202



mung... identifizierbar bleiben. Dieser VermittlungsprozeB hat dariiber hinaus in einer
solchen Weise zu erfolgen, da} alle Handlungen erkennbar auf das spezifische Setting
(,Berg‘) Bezug nehmen* (KRONER/WOLFF 1989, S. 113; Hervorh. dort).

Diese drei Problemebenen sind riickbeziehbar auf die ,Einstiegs‘geschichte. Nutzt
man die drei genannten Gesichtspunkte als InterpretationsmaBstab fiir die referierte Ge-
schichte, kommt man zu dem Schluf}, dafl der padagogische Ausbilder zu wenig alpini-
stisch und zu padagogisch handelt, dabei theoretisch-methodische Kenntnisse situations-
inadéiquat umsetzt, und dadurch und durch die Nicht-Beriicksichtigung des Settings in
Kauf nimmt, das eigentliche Tagesziel nicht zu erreichen. Betrachtet man unter dieser,
zugegebenermaBen recht hoch angesetzten Perspektive die Kommentare der Studieren-
den, muB man auch hier eine Differenz in der Wahrnehmung konstatieren. Die meisten
Kommentare verbleiben bei der unmittelbaren Handlungsebene: das Verhalten des pad-
agogischen Ausbilders finden einige gut und richtig, da die Teilnehmer diese Erfahrung
nicht vergessen werden (11 x); andere, und zwar mit knapp 3/4 die Mehrheit der Antwor-
tenden, finden das Verhalten nicht gut, da der padagogische Ausbilder so den Konflikt,
und damit Frustration und Aggression provozierte, so da keine Diskussion entstehen
und dementsprechend auch der angezielte Lerneffekt (hier: die Seile nicht zu vergessen)
nicht zustande kommen konnte; eine andere Methode und/oder der Versuch einer Diskus-
sion zu einem anderen Zeitpunkt werden vorgeschlagen. Indirekt wird an diesen Antwor-
ten zwar sichtbar, daB das Verhalten des padagogischen Ausbilders fiir die Befragten pro-
blematisch ist, aber anscheinend nur in den von der Geschichte vorgegebenen Bahnen.

Da8 der piadagogische Ausbilder mit seinem Vorgehen die Situation pidagogisierte (3 x),
dabei das ,eigentliche® Ziel der Unternehmung (,,Fiihrung kleiner Gruppen in leichtem Klet-
tergeléinde’ sollte geiibt werden) aus den Augen verlor und nicht erreichen konnte (3 x)
und zudem den Rahmen nicht ausreichend beriicksichtigte (2 x) wurde nur in insgesamt
acht von 62 Antworten notiert, jeweils in einer Antwort einer der genannten Aspekte. Ein
einziges Mal nur wird auch die dilemmatische Struktur des Geschehens herausgearbeitet:
Soll der Ausbilder eine Vorbild-Rolle einnehmen und damit den Teilnehmern ihre eigene
kiinftige Rolle zeigen, d. h. soll er ihnen gleich zu Beginn sagen, da8 sie die Seile verges-
sen haben? Oder soll er sich so verhalten, da er den Teilnehmern nicht die Verantwor-
tung abnimmt, wie sie ¢s auch in Zukunft nicht mit ihren eigenen Gruppen machen sol-
len, was wiederum heiBt, er L8t sie gewissermaBen ins Leere laufen?

Auch hier 148t sich also in den Analysen der Studierenden ein Unterschied zu denen
der Autoren feststellen, ein Unterschied, der nicht an der Modemitit der Geschichte fest-
zumachen ist, sondern in der Verschiedenheit der Perspektiven griindet.

6.3 Zwischenfazit

In den Kommentaren der Studierenden stehen die handelnden Personen (Lehrerin und
padagogischer Ausbilder) und ihre ,falschen* oder ,,richtigen Handlungen und Verhal-
tensweisen jeweils deutlich im Vordergrund, wihrend in der Perspektive der Erziehungs-
wissenschaftler jeweils Strukturmerkmale, allgemeine (verallgemeinerbare) Aspekte der
Situation die Hauptrolle spielen. Die Erziehungswissenschaftler betrachten die Situation
als ein ,,padagogisches Arrangement* und untersuchen es (vgl. PASCHEN 1979), wihrend
die Studierenden mit ihren Analysen und Losungsvorschligen zum gréB8ten Teil inner-
halb des durch die Handelnden gegebenen Arrangements bleiben und v. a. die konkreten
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Handlungsvollziige beachten. Diese Deutung entwirft aus dem Nicht-Vorhandensein von
Aussagen, wie sie von den Autoren vorgebracht werden, eine Art ,negative* Typologie,
weshalb man ihr vorwerfen kann, zu sehr zu verallgemeinern. Andererseits sind bei den
Studierenden aber durchaus Analyseansitze in der Art von HENNINGSEN oder KRO-
NER/WOLFF vorhanden, so daB sich die Frage nach der Verallgemeinerungsfahigkeit der
Ergebnisse in einem anderen Licht zeigt.

Die Frage lautet dann: Warum fehlen bei den meisten Antwortenden Ansitze zu erzie-
hungswissenschaftlichen Analysen im umfassenden obigen Sinne? Die Studierenden be-
finden sich zwar in der Rolle distanzierter Beobachter, duern sich aber in ihren Antwor-
ten eher als ,betroffene* Praktiker, fiir die unmittelbare Losungen wichtiger sind als die
hier handlungsentlastet mogliche Klarung der Grundlagen der Situation. Mir scheint, da8
die starke Praxisorientierung der Studierenden eine Ursache dafiir ist. Sie verhindert eine
distanzierte Sicht auf die geschilderten Probleme und bringt dementsprechend auch eher
erfahrungsbezogene und handlungsorientierte als analytische Argumentationen zum Vor-
schein - und entsprechende Lésungen. Wie die Studierenden dies selbst einschétzen, ist
Thema des n4chsten Abschnitts.

7. Von Handlungslogiken und Wissensformen, oder: unerwartete Differenzierungen

Zu guter Letzt sollten die Studierenden noch ihr eigenes Antwortverhalten bei den Ana-
lysen der Geschichten reflektieren. Die Frage lautet, ob sie ihrer eigenen Meinung nach
»padagogisch oder erziehungswissenschaftlich oder aus eigener Erfahrung heraus* argu-
mentiert hitten®.

Neben Antworten, daB er/sie ,,aus beidem* geantwortet habe (was angesichts der drei
gegebenen Optionen doch irritiert), lassen sich die Antworten in 3 Gruppen zuordnen:

1. solche, die angeben, ,,aus eigener Erfahrung*, ,.aus Uberzeugung®, ,,subjektiv* argu-
mentiert zu haben (N = 39);

2. solche, die angeben, padagogisch argumentiert zu haben (N = 10), wobei alle 10 zu-
gleich angeben, auch aus Erfahrung argumentiert zu haben, somit also auch in der 1.
Gruppe zu finden sind;

3. solche, die angeben, erzichungswissenschaftlich argumentiert zu haben (N = 10), wo-
bei 9 dieser 10 auch in der 1. Gruppe und 4 auch in der 2. Gruppe zu finden sind.

Die Erfahrung iiberwiegt bei den Eigenangaben also ganz deutlich, wobei zusitzlich zu
den Uberschneidungen in den Gruppen 1. — 3. noch 8 Personen angeben, da8 die Argu-
mentationshintergriinde nicht getrennt werden konnten. Insgesamt 23mal ist also eine
»verschmelzung“ der Sichtweisen eingetreten. Dieses Ergebnis korrespondiert zu der
oben schon festgestellten Ablehnung einer Trennung von Theorie und Praxis.

Von dieser Feststellung aus ist es nur ein kleiner Schritt zur Frage, was denn die Stu-
dierenden unter ,, Theorie* und ,,Praxis“, unter ,,Erzichungswissenschaft” und ,,Pddago-
gik* verstehen. Im AnschluB an das Statement, in dem Theorie und Praxis unterschiedli-
che Wissensformen und Handlungslogiken zugeschrieben wurden, bat ich die Studieren-
den — auch als Kontrolle zum Verstéindnis jener Frage — diese Wissensformen und
Handlungslogiken zu beschreiben.

In der Auswertung wurden die Antworten der Studierenden den folgenden, sicher un-
vollstindigen Kurzbeschreibungen von Theorie/Wisssenschaft und Praxis gegeniiberge-
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stellt. 1) Bei Theorie/Wissenschaft hat man es mit einem regelgeleiteten (methodisch an-
geleiteten) Versuch der Erklarung von Problemen zu tun, der in Distanz zum tatséchli-
chen Handeln stattfindet und insofern von Handlungsdruck entlastet ist, und fiir den in
der Absicht, Erkenntnisse allgemeiner und intersubjektiv iiberpriifbarer Art zu erlangen,
von der tatsichlichen Situation und Handlung abstrahiert werden muB. Dabei werden
Wissensbestinde benotigt, die nicht auf Erfahrungen in der Praxis beruhen. 2) Fiir die Be-
schreibung von Praxis kann man relativ einfach ein Gegenbild zeichnen: von Handlungs-
druck mitbedingte, individuelle und situationsbezogene, durchaus auch spontane, intuiti-
ve oder auch ,automatische‘ und auf Erfahrung basierende Reaktionen mit dem Ziel, die
konkrete komplexe Situation mit ungewissem Ausgang handelnd zu meistern, sind zu er-
warten. Damit sind zwar Idealbilder konstruiert, die aber gleichwohl als Folie fiir die Ant-
worten der Studierenden dienen kénnen.

In ihren Antworten beschrieben die meisten Studierenden zwar Differenzen und im
Vergleich der Antworten der Studierenden mit der Auswertungsvorgabe stellt man fest,
daB alle genannten Aspekte mindestens einmal in der Beschreibung von Theorie und Pra-
xis genutzt werden. Insgesamt 31 Nennungen sind so fiir Theorie zu verzeichnen, aller-
dings in der Regel nur jeweils eine pro Antwort; einmal werden vier, ein anderes Mal
zwei Merkmale genannt. Am hiufigsten wird, zum Teil mit deutlich negativer Konnota-
tion, Bezug genommen auf die Abstraktheit der Theorie. Inhaltlich werden der Theorie
die Beschiftigung mit gesellschaftlichen Tendenzen und dem sozialen Kontext, mit Ideo-
logie und Anthropologie zugeschrieben; sie sei mit der Entwicklung von grofien Zielen
und Utopien (s. auch OELKERS 1990) befaBt, biete Grund- und Allgemeinwissen’.

Praxisbeschreibungen analog obiger Vorgabe fiir die Auswertung sind bei 22 Studie-
renden zu finden. In insgesamt 37 Nennungen werden hier der Praxis Erfahrungsbezug,
Orientierung an der einzelnen Person bzw.-Situation (je 7mal), Subjektivitit (6mal),
Komplexitit, Handlungsdruck und spontanes/intuitives Handeln (je Smal), sowie Riick-
griffe auf Automatismen (2mal) zugeschrieben. Weitere Antworten sind zum Teil schwer
(z. B. der Vergleich der padagogischen Praxis mit einem kybernetischen Modell: der Pad-
agoge als Stellglied), zum Teil auch gar nicht zuzuordnen (z. B. die kurze und trockene
Antwort ,,Wissenschaftstheoretische Aspekie®).

Bei insgesamt 29 von 48 Antwortenden (60,4 % bzw. 37,7 % von allen Befragten)
fand sich also mindestens einer der von mir angenommenen Aspekte zur Beschreibung
von Theorie und/oder Praxis, wobei fiir letztere 6fter mehrere Nennungen pro Person zu
verzeichnen sind (6mal 2, 3mal 3 und 1mal 4 Nennungen). Die Praxisseite ist, vermutlich
durch die eigenen Erfahrungen mitbedingt, leichter in solchen Kategorien beschreibbar,
wihrend die Beschreibung dessen, was Theorie ausmachen kénnte, anscheinend groBere
Schwierigkeiten bereitet. Zur Hlustration soll zum Abschluf des Ergebnisberichts noch
kurz dargestellt werden, was denn ,Erziehungswissenschaft” und ,Pidagogik® in der
Sicht der hier befragten Studierenden sind. Neben mehreren Antworten, die eine Diffe-
renz zwischen Erziehungswissenschaft und P4dagogik zwar annehmen, diese aber nicht
beschreiben konnen, und solchen, die eine gegenseitige Ergiinzung analog zu Theorie
und Praxis fordern, gibt es 12 Antworten, in denen explizit eine Gegeniiberstellung vor-
genommen wird. Einige Aspekte, die bei der Differenzierung von Theorie und Praxis
schon genannt wurden, treten auch hier wieder auf. Dabei entsprechen die Praxiszu-
schreibungen oben den PAdagogikzuschreibungen hier und analog die Theoriezuschrei-
bungen dem, was unter Erziechungswissenschaft verstanden wird.

Zwei Antworten sollen hier zitiert werden, die zeigen, wie wenig ausgeprigt das Ver-
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standnis fiir eine solche Differenz ist. So beschreibt eine Studentin (geb. 1966, 4. Sem.,
Dipl. P4d.) die Differenz zwischen Erziehungswissenschaft und Pidagogik iiber ihre ver-
meintlichen Inhalte: ,,Meiner Meinung nach hat Erziehungswissenschaft mehr mit Um-
gang mit Kindern und Jugendlichen zu tun. Pidagogik dagegen mehr mit dem Umgang
mit Menschen allgemein.* Eine andere Studentin (geb. 1959, 2. Sem., Dipl. Pid., lang-
jahrige Praxis vor dem Studium) schildert gar das Verhiltnis von Erziehungswissenschaft
und Padagogik in einer Weise, die (nicht nur) meiner Wahrnehmung diametral gegen-
iibersteht: ,,.Der Unterschied zw. erzichungswissenschaftl. u. pAd. Argumentation vermute
ich ist der: erziehungswissenschaftl. = praxisndher(;) padagogisch = wissenschaftlicher*.

8. Schiup

Die Auswertungsperspektive wurde zu Beginn dargelegt. In dieser Perspektive mufl man
das Gesamtergebnis als zwar erwartbar, aber dennoch desillusionierend bezeichnen. Statt
Distanz findet man zum iiberwiegenden Teil Nihe, bestenfalls eine Art ,Halbdistanz* zur
Praxis und fehlendes Verstiandnis von Theorie und Wissenschaft. Die Analyse der Ant-
worten zeigt ein eher diffuses Bild von erziehungswissenschaftlichem und pidagogi-
schem Wissen, von Theorie und Praxis bei den Studierenden. Die vorherrschende Praxis-
orientierung impliziert nach diesen Ergebnissen zwar keine absolute Theoriefeindlich-
keit, doch muB man wohl von Ablehnung einer nicht unmittelbar in der Praxis wirksamen
Theorie auf seiten der Studierenden ausgehen.

Welche Theorien sind dabei aber gemeint? Es scheint, daB darunter v. a. handlungsbe-
zogene Didaktiken, Methodiken und Techniken verstanden werden, deren ,Praxisrele-
vanz‘ aber abhéngig ist von den Kontextbedingungen ihrer Nutzung und nicht allgemein
bestimmt werden kann. Wissenschaftliche Theorien als systematisiertes Wissen stellen
aber doch eher Angebote dar, ,Alltag* und ,Wirklichkeit* unter anderen, eben nicht pra-
xis- oder erfahrungsorientierten Blickwinkeln wahrzunehmen und zu ordnen: Die ,,wis-
senschaftliche Erkenntnis fithrt zur Ausweitung der nur punktuellen, individuellen und
zufilligen Erfahrung des Praktikers* und hilft insofern erziehen (vgl. WENKE 1967, das
Zitat auf S. 248). Allerdings belastet sie gleichzeitig den Praktiker, indem sie ihm die
Aufgabe stellt, sich selbst, die eigene Rolle, in distanzierter Sicht und unter Bezugnahme
auf die Strukturen, in denen er handelt und deren Teil er also ist, kritisch zu beobachten
und trotzdem handlungsfahig zu bleiben (vgl. TENORTH 1989).

Das Ergebnis dieser Studie bestirkt ex negativo die Option fiir eine mehr theorie-
orientierte, von unmittelbaren Praxiserwartungen freigehaltene und gegeniiber der pid-
agogischen Alltagspraxis distanzierte und distanzierende Form der Ausbildung. Die Dif-
ferenzierung von Theorie/Wissenschaft und Praxis wird durch die Orientierungen der
Studierenden ja nicht obsolet. Im Gegenteil muB mehr Aufmerksamkeit darauf gelenkt
werden, zeigt die Analyse doch, da8 diese Differenzierung bei den Studierenden unscharf
bleibt. Eine solch diffuse Sichtweise, wie sie sich in den Antworten manifestiert, aus dem
Studium in die Berufspraxis hiniibergerettet, kann nur eine weiter sich verstirkende Ab-
wendung von Theorie/Wissenschaft mit sich bringen. Die Theoriefeindlichkeit der Prak-
tiker, die allenthalben beklagt wird, beginnt schon in der Ausbildung, wenn Theorie eine
praktische Bedeutung unterstellt wird, die sie nur selten einldsen kann.
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Anmerkungen

1

Hier in einem Seminar, das B. STICKELMANN zusammen mit mir veranstaltet hat. Die - teilweise
kontroversen - Diskussionen mit ihm (vgl. auch STICKELMANN 1988) und den Seminarteilneh-
mern bilden neben eigenen Studienerfahrungen den frithesten Hintergrund meiner Untersu-
chung.

Ich danke den Kollegen K. HARNEY, R. HORSTER, E. KEINER, H.-E. TENORTH und T. ZIEHE, die
mir die Durchfiihrung der Befragung in ihren Seminaren ermdglichten, und den Studierenden,
die die Miihe auf sich nahmen, die Frageb6gen auszufiillen. Wihrend in zwei Seminaren die
Teilnahme ca. 90 % betrug, waren in den anderen Seminaren jeweils nur ca. die Hilfte der Teil-
nehmer bereit, sich an der Befragung zu beteiligen.

Dabei iberwiegt auch der Begriff ,,Pidagogik” etwa in einem Verhiltnis von 4:1 gegeniiber
»Erziehungswissenschaft(en)”. Dieses Durcheinander ist aber erklérlich mit dem Durcheinan-
der der Bezeichnungen (nicht nur) an unserem Fachbereich: man studiert mit dem Studienziel
Diplom-Pidagoge am Fachbereich Erziehungswissenschaften. Vgl. aber auch LENZEN 1989,
wo (allgemeine) ,Erziehungswissenschaft’ - durchaus in ,guter* Tradition - unter dem Stichwort
»Pédagogik - Erziehungswissenschaft“ zu finden ist (Band 2, S. 1105).

Ein Vergleich meiner Daten mit Angaben des Diplompriifungsamtes und mit Ergebnissen einer
Umfrage, die im gleichen Semester in Anlehnung an die NEIDHARDT-Studie fiir den SPIEGEL
(vgl. SPIEGEL Spezial 1/1990: Studieren heute. Welche Uni ist die Beste? SPIEGEL-Rangliste der
westdeutschen Hochschulen) im Seminar von E. KEINER und H.-E. TENORTH durchgefiihrt
wurde und zur Zeit ausgewertet wird, zeigte bei unterschiedlichen Ausgangspunkten der Erhe-
bung der Daten teilweise hohe Ubereinstimmungen beziiglich der Geschlechts- und Altersver-
teilung und der durchschnittlichen Semesterzahlen.

Vgl. auch FLACHE/PREIN/SCHULZE 1989, die bei ihrer Befragung von AbsolventInnen des Di-
plomstudiums in Dortmund zu dhnlichen Ergebnissen kommen: mehr als 70 % hatten zusitzli-
che Praktika absolviert. Auf die Frage, ob sie emneut diesen Studiengang wihlen wiirden, ant-
worteten etwa 41 %, daB sie dies unter bestimmten Bedingungen tun wiirden; unter den ge-
nannten Bedingungen rangierte ,stirkerer Praxisbezug/klareres Berufsbild” an erster Stelle.
Ahnlich kann man auch die von SCHADT-KRAMER 1987 prisentierten Interviews interpretieren.
Obwohl die Frage auf wissenschaftliche Ausbildung hin formuliert war, ist bei einigen Antwor-
ten nicht ersichilich, ob eine wissenschaftliche oder eine piadagogische Ausbildung, und was
wiederum mit diesen Begriffen selbst gemeint ist. Einmal wird z. B. zwischen beiden Formen
der Ausbildung dezidiert getrennt, so daB die pidagogische Ausbildung nur als praktische Aus-
bildung verstanden werden kann; meist heif}t es in den Antworten allerdings einfach nur ,,Aus-
bildung*.

hier zitiert nach dem Nachdruck des Aufsatzes in FLITNER/SCHEUERL 1967 u. 8. Vgl. zu ,Peter
stort** auch SCHEUERL 1979, der die Geschichte als Beispiel fiir die Problematik der Begriin-
dung pidagogischer Entscheidungen nutzt, oder SCHORR 1987, in dessen Abhandlung die Ge-
schichte den Ausgangspunkt fiir eine Beschiftigung mit der Struktur padagogischen Denkens
darstelit.

Diese Frage hat (neben der Bitte um Beschreibung der Wissensformen und Handlungslogiken,
S. u.) am wenigsten Gegenliebe gefunden. Nur 50 Studierende (knapp 65 %) antworteten hier
(bei der anderen Frage sogar nur 48, also gut 62 %), wihrend im sonstigen Durchschnitt knapp
88 % der Studierenden auf die Fragen eingingen. Mit diesen beiden AusreiBern verringert sich
die durchschnittliche Antworthiufigkeit auf die offenen Fragen des Fragebogens auf knapp 82 %.
Daneben stehen noch Antworten, die den Handlungsbegriff nur fiir die Praxis reklamieren, sol-
che, die eine Trennung nicht fiir méglich halten oder auch folgende Analogie: , Differenz ist
gleich der Differenz zwischen ,Pddagoge* (iibergeordnete Titigkeiten) und ,Erzieher’ (direkte
Arbeit mit Einzelnen oder Gruppen)" (ménnl., 1964 geb., Dipl. P4d., 9. Sem.).
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