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Helmut Heid

Benoétigen Erzieher:innen (k)eine Ausbildung?

In der Bevolkerung ist die Auffassung weit verbreitet, dass Erziechung etwas All-
tdgliches ist und keiner theoretischen Fundierung bedarf. Das meinen auch Erzie-
hungswissenschaftler:innen. Walter Herzog (2018, S. 822) schreibt: ,Praxis gibt
es auch ohne Theorie“.! Und er fiigt hinzu: Erziehung gibt es, seit es Menschen
gibt. Dafiir benétige man keine Ausbildung (vgl. ebd.). Im Folgenden stelle ich
Uberlegungen zur Diskussion, mit denen ich Zweifel an der Haltbarkeit dieser
Thesen begriinde.

1 Gibt es eine von Theorie unabhingige (pidagogische) Praxis?

Ich gehe von einem Beispiel aus: Wenn ein Vater seinen Garten umgribt und sein
Sohn ihm dabei zuschaut, dann ist das nichts Anderes als das, was es ist. Wenn
aber jemand sagt, dass der Sohn dadurch eine Gelegenheit erhilt zu lernen, wie
man einen Garten korreke und effizient umgribt, ,wird“ aus diesem Geschehen
insofern ein pidagogisches Problem. Das Graben sieht man. Dass es sich dabei um
eine Lerngelegenheit handelt, das denks man. Und man denkt es bezogen auf ein
zumindest elementares Wissen tiber Lehr-Lern-Prozesse. Auch unabhingig von
diesem Beispiel gilt, dass man das erziehungsrelevante Tun eines (Erziehungs-)
Praktikers sicht, dass man aber nur durch theoriegeleitete und forschungsmetho-
disch kontrollierte Kausalanalysen, also theoretisch herausfinden kann, ob, wie-
weit und warum eine verinderte Verhaltensweise der Einwirkungsadressat:innen
durch diese Einwirkung verursacht worden ist. Das Ergebnis dieser Analyse ist
praxisrelevantes Wissen.

Anders ist der Sachverhalt dann, wenn der Vater seinen Sohn gezielt belehren will.
Dann handelt es sich um ein zielgerichtetes erzichungspraktisches Handeln im
engen Wortsinn. In diesem Fall ,,ist“ das Handeln des Vaters eine Mafinahme der
Belehrung, angeleitet und reguliert von einem (womdglich habitualisierten Erfah-
rungs-) Wissen dariiber, was auf welche Weise getan werden muss, wenn der Sohn
Gelegenheit erhalten soll, richtiges Graben zu lernen (vgl. Neuweg 2000, 2010,
2011). Der Vater konnte dann bspw. diejenigen Verhaltenskomponenten hervor-

1 Er prizisiert nicht, was er, etwa in Abgrenzung von narrativen Wissensformen, hier unter Theorie
versteht (kritisch zum Narrativ: Shiller 2019).
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heben, von denen er — das ist wichtig — zu wissen glaubt, dass sie (besonders)
geeignet seien, den Zweck seiner Belehrung zu erfiillen. Nicht mehr das Graben,
sondern die Belehrung ist dann Zweck seines Handelns. Das Graben ,wird“ zu ei-
nem Mittel der Belehrung. Der Vater rekurriert dabei auf ein woher auch immer
stammendes und wie gut auch immer iiberpriiftes Wissen tiber die Wahrschein-
lichkeit, mit der die Besonderheiten seines Verhaltens vom Sohn als Lerngelegen-
heiten und Lernunterstiitzung genutzt werden kénnen.

Keine padagogisch relevante Komponente der skizzierten Vater-Sohn-Interaktion
existiert unabhingig von einer pidagogischen Theorie. Das gilt sowohl fiir Be-
obachter erziechungspraktischen Handelns als auch fiir die Handelnden selbst.
Vieleicht kann man sogar so weit gehen zu sagen, dass das Pidagogische in der
erzichungspraktischen Interaktion Theorie ,,ist".

Der Stellenwert praxisimmanenter Theorie wird noch deutlicher, wo es um eine
Beurteilung dieser Praxis geht. Wer padagogische Praxis nicht nur beschreiben und
erkliren, sondern auch beurteilen will, der muss sich immer auch auf jenes Wissen
beziehen, durch das beobachtbare Aktivititen unbeobachtbar, weil theoretisch, als
pidagogische Praxis konstituiert werden. Die Kritikerin fragt bspw.: Was wollte der
Praktiker eigentlich mit seinem Tun bewirken, und ist das pidagogisch motivierte
Verhalten des Praktikers mit einem qualifizierten Wissen dariiber vereinbar, was
man tun oder unterlassen muss, wenn man das jeweilige Erzichungsziel unter an-
sonsten gegebenen Bedingungen mit abschitzbarer Wahrscheinlichkeit erreichen
will? Die Kritikerin sucht also eine Antwort auf die Frage, ob die zu beurteilende
MafSnahme auf der Basis dessen, was man bisher dariiber weif, iiberhaupt geeignet
ist, die Wahrscheinlichkeit der Zielverwirklichung zu erhéhen.

Noch deutlicher wird die Bezugnahme auf vorhandenes Wissen iiber Erfolgs-
aussichten pidagogisch motivierten Handelns dort, wo dieses Handeln verbessers
werden soll. Worauf anders als auf das thematisch jeweils relevante Wissen (die
Theorie) von Praktiker:innen kann man einwirken, wenn man die Qualitit der
Praxis nachhaltig verbessern will?

Im Zentrum aller Bemiihungen um eine (technologische) Qualititsverbesserung
pidagogischer Praxis steht die Verbesserung der Qualitit des Wissens tiber Bedin-
gungen einer erfolgversprechenden pidagogischen Praxis. Da aber Wissen noch
lange kein Kénnen ist (kritisch auch gegeniiber meiner Argumentation: Neuweg
2000), kann relevantes und qualifiziertes Wissen ,,nur” als notwendige, nicht aber
auch als hinreichende Voraussetzung erziechungspraktischer Kompetenz betrachtet
werden.

Wann sind Erzieher:innen kompetent und eine Erziehung erfolgreich? Benotigt
man fiir die Beantwortung dieser Fragen auf8er handlungszielbezogenen Erfolgs-
kriterien im Sinn von Wirksamkeitskriterien nicht auch moralische Normen?
Andererseits: Darf Wissenschaft moralisch urteilen und Normen aufstellen?
Muss sie sich nicht auf die Frage nach der Wirksamkeit praktizierter Mafinah-

doi.org/10.35468/6113-12
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men beschrinken? Auch dort, wo anerkannt ist, dass Wissenschaft (nur) fiir die
Generierung und Uberpriifung von Sitzen iiber die Wirklichkeit und nicht fiir
die Aufstellung und Rechtfertigung von Normen zustindig ist, vermag Wissen-
schaft zur Losung der Bewertungs- und Normierungsfrage beizutragen, und zwar
indem sie zur Klirung des Gegenstands der Wertung beitrigt und bspw. zeigt, mit
welchen Konsequenzen fiir alle direkt und indirekt davon Betroffenen gerechnet
werden muss, wenn — gleich in einem Beispiel formuliert — Heranwachsenden die
Gelegenheit vorenthalten wird, ihre eigene Urteilskraft zu entwickeln (vgl. dazu
Benner & Briiggen 2014). Diejenigen, die Wertungen und Normierungen als un-
abdingbare Bestandteile erzichungswissenschaftlicher Forschung ansehen, sollten
bedenken, dass Normen eine Stellungnahme der Normadressat:innen bezwecken
und erfordern, und dass moralische Praxisbewertungen seitens der Wissenschaft
ihren Adressat:innen eine eigenverantwortliche Wertung pidagogischer Zweck-
bestimmungen und padagogisch motivierter Aktivititen keinesfalls ersparen kon-
nen. Verantwortbar sind diese Bewertungen allerdings erst, wenn sie auf Basis
der Ergebnisse einer Sachanalyse des Bewertungsgegenstands erfolgen. Und genau
hier sind nun auch Zweck und Inhalt eines andernfalls tatsichlich entbehrlichen
erziechungswissenschaftlichen Studiums zu verorten.

Nun behauptet Herzog nicht allein, dass Erzieher:innen keiner Ausbildung be-
diirfen. Es kommt eine zweite These hinzu. Aus seiner Sicht ,gibt es Erzichung
und Unterricht seit es Menschen gibt“ (Herzog 2018, S. 822). Die Beantwortung
der Frage, ob Erzicher:innen (k)eine Ausbildung benétigen, hingt offenbar auch
davon ab, was man unter Erziehung versteht.

2 Wias ,ist“ Erziehung?

Wer sagt, dass es Erziechung ,gibt“ solange es Menschen gibt, diirfte sich tiber
diese dumme Frage wundern und vielleicht mehr noch tiber die dreiste These,
dass es Erzichung als beobachtbares Phinomen tiberhaupt nicht ,,gibt“. Was als
Erziehung thematisiert wird, sind solche beobachtbaren Verhaltensweisen kon-
kreter Menschen, die als Bedingungen bspw. der Kompetenzentwicklung Betrof-
fener interpretiert, modelliert und dann auch organisiert werden (zum Problem
der Gegenstandskonstitution vgl. auch Anhalt 2012, S. 72ff. und S. 80ff.). Ich
nenne ein Beispiel, an dem sich auch bereits eines der Grundprobleme aufzeigen
lasst, die mit der Feststellung verbunden sind, dass es Erziehung ,gibt“: ,Ist”
(oder war) die Ohrfeige, die ein Vater seinem Sohn verpasst, um einen anstindi-
gen Menschen aus ihm zu machen, Erzichung”? Haben die vielen abscheulichen
Verletzungen der Menschenwiirde?, die sogar im Erziehungssystem als Erziehung

2 wie bspw. Aloys Fischer (1914) das in seiner Deskriptiven Pidagogik in Erwigung zieht.
3 Wertungen und Normierungen konnen Gegenstand wertungsfreier Beschreibung sein.

doi.org/10.35468/6113-12
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etikettiert, praktiziert und gerechtfertigt worden sind und in gesellschaftlicher
Praxis immer noch praktiziert werden (vgl. z. B. Rutschky 1997), ,wirklich“ et-
was mit Erziehung zu tun?

Die abstrakte Rede von ,,der Erzichung®, die es ,,gibt®, begiinstigt nicht nur formal
die Verdinglichung einer Zuschreibung (vgl. u.a. Stegmiiller,1969), sondern auch
material die Vernachlissigung der Frage, ob eigentlich jede Aktivitit, die von wem
auch immer als Erziehung bezeichnet wird, auch ,tatsichlich® als Erzichung qua-
lifiziert werden kann oder soll. Zwischen verschiedenen Personen, auch zwischen
Pidagog:innen, konnen gravierende Differenzen in der Uberzeugung bestehen, wel-
che Aktivititen als Erziehung angesehen oder bezeichnet werden ,sollen“. Ebenso
kann ein- und dieselbe Aktivitit eines als Erzieher:in bezeichneten (,modellier-
ten) Menschen von dem einen als Erziechung und von einem anderen als etwas
qualifiziert werden, das nichts mit Erziehung zu tun hat.

Was als Erzichung gelten soll, das ist Resultat einer freilich in Denk- und Hand-
lungstraditionen inkorporierten Entscheidung. Und diese Entscheidung kann
wohl kaum ohne Riicksicht auf bestméglich gesichertes Wissen iiber Implikati-
onen und Konsequenzen getroffen und verantwortet werden, die diese Entschei-
dung fiir unterschiedlich davon Betroffene hat. Die Unentbehrlichkeit solchen
Wissens wird in Zweifel gezogen, wo behauptet wird, dass man fiir die immer
schon praktizierte Erziechung keine Ausbildung bauche.

3 Brauchen Erzieher:innen keine Ausbildung?

Ich kenne keinen Sektor gesellschaftlicher Praxis, in dem das Professionalisierungs-
erfordernis sogar von den Reprisentanten dieser Domine so fundamental in Zwei-
fel gezogen wird, wie das im Bildungs- und Erziehungssystem zu beobachten ist.
Auch um ihre Gesundheit sind Menschen besorgt, solange es Menschen gibt. Ware
das ein Grund, medizinische Forschung und Ausbildung fiir entbehrlich zu halten
(aktuell: Schubert 2019)? Wer sagt, dass es Erzichung gibt und die Frage nach den
Kriterien ausklammert, die unentbehrlich sind, um beurteilen zu kénnen, welche
Interaktionen warum als Erzichung bezeichnet werden kénnen und welche Prak-
tiken keinesfalls dazu gehéren, der muss sich tiber eine vorauszusetzende Ausbil-
dung keine Gedanken machen. Bezogen auf Forschungsergebnisse der Lehr-Lern-
Forschung ist die These der Entbehrlichkeit einer theoretischen Ausbildung im
Erzichungswesen jedoch nicht nur schwer nachvollziehbar, sondern auch tiberaus
verhingnisvoll. Sie signalisiert die Rechtfertigung eines pidagogischen Dilettantis-
mus, der in keinem Beruf akzeptiert werden wiirde, egal, ob er ein wissenschaft-
liches Studium oder eine andere Form der Kompetenzentwicklung voraussetzt.

4 Was sind die Griinde fiir das irritierende Erfordernis, Schule und Erziehung zu ,humanisieren?

doi.org/10.35468/6113-12
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An einem stark vereinfachten Beispiel ldsst sich zeigen, dass und wie insbesonde-
re die Theorieabhingigkeit erzichungspraktischer Interventionen sogar mit der
»Theoriearbeit” der Interventionsadressat:innen funktional zusammenhingen:
Lehrpersonen vertreten hiufig die Auffassung, dass es gut und wichtig sei, Ler-
nende zu loben, weil — so die Hypothese — durch das Lob die Lernmotivation und
dadurch wiinschenswertes Lernverhalten ,verursacht® wiirden. Nun hat sich her-
ausgestellt, dass es Fille gibt, in denen der theoretisch erwartete Effekt des Lobens
praktisch in sein Gegenteil verwandelt wird. Lob verursachte in den untersuchten
Fillen nicht nur keine Steigerung, sondern eine Verringerung wiinschenswerter
Lernerfolgszuversicht. Schiiler:innen entwickeln Zweifel an sich und ihrem Leis-
tungsvermogen.

Im Alltag erzieherischer Praxis kann dieser Effekt unbemerkt bleiben oder dort,
wo er bemerkt wird, sehr verschieden ,erklirt“ werden, auch durch Feststellun-
gen, die mit bildungswissenschaftlich anerkannten Forschungsergebnissen unver-
einbar sind. Damit ist eine Sorte von , Theorien angedeutet, die in der Tat kein
Praktiker benotigt.

Dem gegeniiber steht eine forschungsmethodisch kontrollierte Theoriearbeit, fiir
die folgender Forschungs-Kurzbericht nur ein Beispiel® ist. Manfred Hofer (1985,
vgl. auch Blickle 1991) hat in einem (DFG-geférderten) Forschungsprojeke fol-
gendes herausgefunden:

e Wenn Lehrpersonen glauben (bzw. die , Theorie® vertreten), dass Menschen
sich beim Lernen umso weniger anstrengen miissen, je begabter sie sind, und
diese Lehrpersonen die umstrittene, aber dennoch verbreitete Auffassung teilen,
dass Begabung genetisch bedingt und deshalb unabinderlich ist,

e und Schiiler:innen, auf welche Weise auch immer, mitbekommen, dass ihre
Lehrer:innen diese ,, Theorien“ vertreten,

¢ und iberdies erfahren, dass diese Lehrpersonen Schiiler:innen vor allem dann
loben, wenn und weil sie sich besonders angestrengt haben,

* dann konnen gelobte Schiiler:innen schlussfolgern, dass ihre Lehrkrifte sie fiir
unabinderlich gering begabt halten, eben weil sie sich andernfalls weniger hit-
ten anstrengen miissen — und es dann keinen Grund gegeben hitte, sie zu loben.

* Durch diese Schlussfolgerungen kann die Erfolgszuversicht betroffener
Schiiler:innen negativ beeinflusst werden. Dabei kommt es nicht darauf an,
ob die ,, Theorien® stimmen, auf die die Schiiler:innen ihre Schlussfolgerungen
beziehen, sondern darauf, den paradoxen Effek des Lobs zu erkliren, auch wenn
er durch falsche Annahmen zustande gekommen ist.

5 Ein anderes aktuelles Beispiel wire die Erforschung der Ursachen fiir die Ungleichheit der Men-
schen im Bildungssystem (vgl. Becker & Lauterbach 2007).

doi.org/10.35468/6113-12
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Diese komplexen Begriindungszusammenhinge muss man hypothetisch denken
oder gedacht haben, um sie dann erst iberpriifen und als Theorem des so genann-
ten paradoxen Effekts von Lob und Tadel (Meyer & Ploger 1979) unter metho-
dologisch iiblichem Revisionsvorbehalt vertreten zu kdnnen.

Welche erziehungstheoretischen Schlussfolgerungen ergeben sich aus dieser Kurz-
beschreibung der Untersuchungen zur Paradoxie des Lobs?

1. Die Auswirkung einer Intervention hingt nicht (allein) vom Wollen und von
den Aktivititen der jeweiligen Lehrperson, sondern primir davon ab, wie da-
von betroffene Schiiler:innen diese Intervention theoretisch verarbeiten (deuten,
verstehen, interpretieren) (vgl. Hofer 1985; Dobrick 1985).

2. Die weit verbreitete Unterstellung, die jeweilige Lehrkraft sei ,,das“ Subjekt pa-
dagogischer Praxis, ist nicht haltbar. Befunde Hofers bestitigen vielmehr, dass
und wie die Adressat:innen von Lehraktivititen an der theoretischen Konstitu-
tion dieser Praxis und an der Realisierung des Interventionszwecks mitwirken:
Denn nur die Interpretation und Verarbeitung einer Intervention durch die
Interventionsadressat:innen konstituieren den Effekt.

3. Wenn Lehrpersonen erfolgreich unterrichten und ihre Schiiler:innen nicht de-
motivieren wollen (vgl. Prenzel 1997; Deci & Ryan 1993), miissen sie wissen,
was getan oder unterlassen werden muss, wenn sie unter den vorgefundenen
Bedingungen ihres Tuns mit Erfolgsaussicht handeln wollen. Zu diesem Wis-
sen gehort ein Wissen tiber lernabhingige Informationsverarbeitungsstrategien
von Lernenden; und das heif§t auch: wie Einwirkungsadressat:innen an der Re-
alisierung des Einwirkungszwecks® mitwirken. Ich vermute, dass Lehrpersonen
ihr Lob anders, und zwar lehr-lern-forderlicher kontextualisieren, wenn sie in
ihrem Studium Gelegenheit erhalten haben, tiber die komplexe Struktur jeder
Lehr-Lern-Interaktion (vgl. Beck 1983a; Beck 1983b) nachzudenken und im
Idealfall auch selbst hierzu zu forschen.

Die These eines Erziechungswissenschaftlers, dass man fiir Erziehung keine Aus-
bildung benétigt, kann nicht nur daraufthin iiberpriift werden, ob sie zutrifft.
Man kann auch fragen, mit welchen (woméglich sozial selektiven) Effekten
auf iiberaus ungleiche Adressat:innen gerechnet werden kann. Zum einen liegt
die Entscheidung dariiber, ob und wie allgemein zugingliche Ergebnisse erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung praktisch genutzt werden, bei den einzelnen
Erziechungspraktiker:innen selbst. Diese entscheiden auch dariiber, was sie fiir
notwendig oder entbehrlich halten. Zum anderen muss wohl davon ausgegangen
werden, dass bildungsferne Eltern weniger Maglichkeiten haben, vorliegendes
Wissen iiber Voraussetzungen erfolgreicher Bildung und Erzichung zu nutzen.

6 So aus der Perspektive des Lehrenden.

doi.org/10.35468/6113-12
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4 Eine kurze Anmerkung zu alternativen Wissens- bzw.
Theorieformen

Es mag sein, dass in der Erzichungspraxis — vage und strittig als ,,Narrativ etiket-
tierte — Wissensformen ,praktiziert” werden (Herzog 2018, 812). Die Fragen, ob,
in welcher Realisierungsform und mit welchen Konsequenzen das tatsichlich der
Fall ist, ldsst sich nicht beantworten solange offen und unkritisierbar bleibt, wo-
rin genau narrative Wissensformen bestehen, wie sie sich von wissenschaftlichen
Wissensformen unterscheiden und was sie im Urteil ihrer Befiirworter:innen und
mit Bezug auf ein (von wem?) bestimmtes Beurteilungs- oder Erfolgskriterium
besser leisten als (fiir entbehrlich oder sogar untauglich gehaltene) wissenschaft-
liche Wissensformen. Besonders problematisch ist bereits die Unterscheidung
beider Wissensformen dort, wo die wie auch immer praktizierten narrativen Ver-
fahren mit solchen Vergewisserungsverfahren und -ergebnissen unvereinbar sind,
in denen hohe forschungsmethodologische Qualititsanspriiche — insbesondere
die der Zuverlissigkeit und der intersubjektiven Uberpriifbarkeit — anerkannt
sind und befolgt werden.

Ein Blick auf die iiberaus heterogenen Kontexte praktischer Wissensverwendung,
die als Narrative ,qualifiziert“ werden, gibt Anlass zu der Befiirchtung, dass da-
mit eine Geringschitzung wissenschaftlicher Qualititskriterien nicht nur in Kauf
genommen wird, sondern gerechtfertigt werden soll. Das wiirde in eine Zeit
passen, in der eine demonstrative Wissenschaftsfeindlichkeit und eine offensive
Vergleichgiiltigung heterogener Meinungen immer mehr und immer ,,prominen-
tere“ Anhinger findet. Wer billigend (!) in Kauf nimmt, dass in der Erziehungs-
praxis Wissensformen praktiziert werden, die mit den fiir wissenschaftliche Wis-
sensformen mafigeblichen Qualitdtsanspriichen unvereinbar sind, der hat sich
womdglich auch mit der verbreiteten Meinung abgefunden, dass Erziecher:innen
keine Ausbildung benétigen.
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