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Was wissen Pädagogen
über ihr Können?
Professionstheoretische Überlegungen zum Theorie-Praxis-Problem
in der Pädagogik

IV,

Die institutionalisierte Pädagogik fordert dem einzelnen Pädagogen nicht eine Verroilt- ,
Iung von Theorie und Praxis, oder wie OEVERMANN (1981) sich ausdrUckt, von universel-'
lem Regelwissen und fallbezogener Anwendung ab. Die KollektivitlU der in pädagogi­
schen Institutionen Tätigen hat im Prozeß des Organisierens, d.h. bei der Etablierung ei­
ner funktionierenden Praxis unter gegebenen Bedingungen, mit Spannungen der
beschriebenen Art zu tun. Der Novize tritt im Ausbildungsprozeß in die kollektiv erwirt­
schafteten Lösungen ein, ohne ihre Rationalität kennen oder im vorherein nachvoUziehen
7.U mUssen, so wie ein Fremder sich in der praktizierten Kommunikation Sprachmuster
verfügbar macht, ohne die Regeln der Grammatik zu beherrschen. Ort der Einübung ist,
die Organisation selbst bzw. im Falle des Lehrers das Referendariat. Dort werden Maxi­
men des Handelns weitergegeben und eingeübt, die sich als langlebige Kompromisse
zwischen den divergenten Handlungsanforderungen bewährt haben und mit den Funk­
tionsnotwendigkeiten der Organisation kompatibel sind. Die Möglichkeit, in die vorge­
gebenen Lösungen einzutreten, besteht in der Pädagogik deshalb, weil quasi-technologi­
sche Lösungen vorhanden sind, mit denen innerhalb des simulierten FaUbezuges operiert
werden kann - und das, wie man sieht, bis auf weiteres durchaus erfolgreich.

Pädagogisches Wissen im Sinne der Kenntnis der "Handlungsgrarnmatik" ist nicht er­
forderlich. Wenn noch von Wissen die Rede sein kann, dann ist es nicht im Kopf des ein­
zelnen Handelnden zu vennuten, sondern es ist eingeschrieben in den organisatorischen
Kontext, in dem gehandelt wird. Es wird tradiert in den approbierten Lösungen, die in ei­
ner langwierigen kollektiven Praxis zu Mustern entwickelt und als Routinen angeeignet
wurden. In ihnen ist das Wissen über die ratsächlichen Handlungsmöglichkeiten aufgeho- .
hen. Die Organisation reproduziert diese Lösungen, die einzelne Pädagogen sich zu eigen
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machen und zu einem Habitus ausprägen können.. Es ist kein handlungsleitendes Wissen,
das vor einer möglichen Entscheidung oder im Moment einer Entscheidung rur eine
Handlung bereitstÜnde, sondern es ist ein "Können" , ein impliziertes Wissen, dllS al­
lenfalls nachträglich expliziert werden kann. Der Pädagoge leann in einem besonde­
ren Lemprozeß, durch die Steigerung seiner: Reflexivität, sich dieses Wissen verfüg­
bar machen.

Wozu aber akademische Ausbildungsprozesse zur wissenschaftlichen Futldierung der
pädagogischen Arbeit, wenn Handeln nicht über Wissen, sondern über Kt;nnen gesteuert
wird und dieses erst im Vollzug einer 1lltigkeit unter Umgehung von Regetkenntnis er­
worben wird? Das wissenschaftliche Wissen, das während des akademischen Ausbil­
dungsprozesses angeeignet wird, hat zwei FUnktionen. Zum ersten werden dem Auszu-

'bildenden in der Universität ganz im FOUCAULTschen Sinne (vgl. 1913) durch die Wis­
senschaft Augen eingesetzt, die darüber bestimmen, was der Pädagoge in seinem
Tätigkeitsfeld sieht und welche Relevanzen er in seinem Handlungsfeld setzt In der aka­
demischen Ausbildung wird entSchieden, ob er "begabte", "milieugeschädigte" oder sol- .
ehe Kinder sieht, die auf einer Entwicklungsleiter aufwärts hangeln etc. Ob und wie
weit diese Sichtweisen seine Praxis beeinflussen, bleibt zu untersuchen. Zum zweiten
wird er ... und das macht den Pädagogen den Professionellen äußerlich ähnlich - in die
Lage versetzt, die von ihm ausgeübten Praktiken nachträglich zu begrUnden und gegebe­
nenfalls zu reflektieren. Der Pädagoge kann mit Reflexion Professionalität vorfahr~n. ob" -\
wohl seineHandlungsweisen organisatorisch spezifiziert sind. In diesem Punkt berUhren {;'
sich die Fähigkeiten des Pädagogen mit der Fig~ professionellen Handeins, für das eben- ~

falls Prozeßkontrolle und Reflexivität des eigenen Tuns charakteristisch sind (vgl. DEWE/ ;\ ,
~ADTKB 1989). ~

Wenn man also die Figur einer Vennittlung von Theorie und Praxis fUr die Pädagogik '
nicht in Anspruch nimmt und slaU mit Einheit mit Differenz operiert, läßt sich eine Posi- ~
tion beziehen, von der aus das Verhältnis von wissenschaftlichem Wissen und berum- ~
chem Können neu konzipiert werden kann. Die diskrepanten Wissensformen, von denen (1,'
behauptet wird, daß sie fUr die Bewältigung der komplexen Handlungssituation erforder- --....\
lieh seien, werden in dieSer Vorstellung nicht mehr vermittelt, sondern aUenfallsrelatio- Ol
niert. Zu suchen wäre also nicht der Strukturort der VermitLlung von Theorie und Praxis,
wie OBVERMANN,(1981) zu entnehmen war; der Pädagoge befindet sich nicht in einer in- ~
termediären Position, die eine "Dreistelligkeit der Beziehung zwischen Sache, Klienl und A
Profesionellen" implizieren wUrde, wie SncHWEH (1991) nahegelegt, sondern der im in- ..(l

stitutionellen pädagogischen Kontext Handelnde nimmt an der Organisation einer Praxis G'
teil: durch Retention, d.h. die Überführung bewährter Praxen in Routinen, und durch ()

. Reflexion, d.h. das Überdenken problematisch gewordener Lösungsstrategien (vgl. Bo~- -­
MES 1990, S. 44ff.). Das wissenschaftliche Wt'ssen dient dabei als Konturierungsfolie,' 6'\
oder, um eine Merapher zu gebrauchen, die Wirklichkeit wird wie in einem kubistischen \
Bild zugleich aus mehreren Perspektiven betrachtet. FUr den Handelnden besIeht auf
diese Weise die Möglichkeit, einen Routinierungs- und Reflexionsgewinn zu erzielen,
der ihm ein höheres Maß an Entlastung, Distanz und Prozeßkontrolle erlaubt. In diesem
Sinne zeichnet sich der wissenschaftlich (Aus)gebildete gegenüber den erziehenden All­
ragspraktikern durch Reflexionswissen aus, das ihm erlaubt zu wissen, was er tut bzw. ge-
tan hat.
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Die Rede von der organisatorischen Durchdringung der pädagogischen Handlungsabläu­
fe und des von der Organisation geleisteten Abbaus des Strukturkonßikts zwischen uni­
verseller, affektiv-neutraler und edukativ-emotionaler ~Orientierung darf nicht in dem
Sinne mißverstanden werden, als sei im Falle institutionalisierten pädagogischen Han­
delns eine äußerliche bürokratische Kontrolle dominant. Im Gegensatz zu den Diskussio­
nen Uber Erziehung und Organisation, die in der Tradition der Weberschen BUrokratie­
theorie geführt worden sind, und des Streites um die Relevanz professioneller und bUro­
kratischer Orientierungen von semi-professionelten Berufsrolleninhabern in fonnalen
Organisationen (vgl. ENGEL 1970; BLAu/Seon 1971; SORENSEN/SORENSEN 1974), wird
hier nicht davon ausgegangen, daß fehlende Pädagogische ProfessionaliUlt durch· büro~
kratische Einschrllnkungen verursacht wird. Vielmehr kann auf~emHintergrund neuerer
Organisationstheorien, wie sie von WmCK (1976; 1985) und MARcH/OUoN (1976) vor-~

gelegt worden sind, davon ausgegangen wer(f.,n A"A nraAoisation als Prozeß versumden
werden muß, in dem verschiedene, in eine~ ~arlJage cp.i1liegende Handlungselemente:
Lösungen, Mittel, Fragen, Situationen elC. komouli:". werden und dem einzelnen päd­
agogisch Handelnden bei der Arbeit des Kombinierens vergleichsweise große Interpreta­
tionsspielräume bleiben. In Oozanisationen wird nicht von~e~ Ziele!,- sondern vnnden
verfililbaren ~1itteln her gecmcht ("gI. MOlr..mqgm:,-

1Jie vermeinthche strukturtlle Untertltterminienheit ptldagogischen Handelns bzw.
seine bürokratisch nicht zu kontrollierende, von Angemessenheitsurteilen abhängige Si­
tuationsgebundenheit hat verschiedene Autoren nach funktionalen Äquivalenten bzw.
Substituten für eine externe Steuerung bzw. Normierung suchen lassen. Die Analyse in­
stitutionalisierten pädagogischen Handeins hat gezeigt, daß pädagogisches Handeln zwar
bürokratisch nicht zu· normieren ist, daß aber die Kollektivität der Pädagogen bereits
Lösungen erwirtschaftet hat, die das Handeln strukturieren. Diese Strukturierung wird
folglich nicht durch eine herrschaftsfönnig operierende Bürokratie gesetzt, ~1:IdCCILSie .
ent~tckell ~ich im Interaktions1tesche.hen ±Ms.clte.n..allen am pädagogischen Geschehen
Beteililtten ~vgl. WITTEiZJ:Ml.f~!-NN1Q86) als Kompromiß. .

. Wenn man davon ausgeht, daß die nUrolaitie als Steueningsinstanz ausfiUlt, liegt es
nahe, die Kontrolle pädagogischen Handelns zu internalisieren. Diese Aufgabe käme ei~

nem ~agog;!cher.~zu, der seinerseits durch Erziehung bzw. berufliche Sozialisa­
tion berefiZuslcue1rWUte. Diesen Vorschlag hat z.B. BREZINKA (1986)gemacbt Er for­
muliert auf dem Hintergrund einer Vorstellung von Lehrerbildung als "Gesinnungsbil-·
dung" die Forderung nach einer ,,realistischen pädagogischen Berufsethik", die er als die I

bedeutsame Grundlage der "Berufstüchtigkeit" ausmacht, wobei diese Ethik.veinsehbare
Impera~' e!lthal1cn.soll...Einen Beruf mit derart schwierigen AufgaI>en und einemder=
art großen Ermessensspielraum bei der Wahl der Mittel zu ihrer Durchführung kann nur
jemand befriedigend ausfüllen, der zu den Aufgaben dieses Berufes und zu den Normen, .
die für seine Ausübung gelten, moralisch positiv eingestellt ist und sie habituell als ihn
selbst verpflichtend erlebt", (BREZlNKA 1986, S. 181; S. 196; vgt. auch 1990). DerPostU-.
lateharakter dieser Position ist offensichtlich. '

Aus der Verle.Renheit, moralische Standards zu etablieren und Ober deren Fundierung
in einer Ethik AusIcunIt geben zu müssen, die ihrerseits einer Selbstbegrtlndung nicht
'mehr flihig wäre, fülyteine Konzeptio,! hera!!~._die das'p_ädasogische._Ethos an jenen
Lernprozeß bjndeL,.-c;len-4ie:.kQltl;!Ctivitllt durchgemacht und den der einzelne biogia- '

phisch zu durchlaufe" und nachzuholen hat. TERHART (1987) hat in dieser Weise argu­
mentien und aus der !UT1efikäßIscfient:ehrerhandlungsforschung Stufen der Ausbildung
eines pädagogischen Ethos übernommen, wobei dort unterstellt wird, daß die Gestuflheit
einer berufsbezogenen Ethik mit einer möglichen Stufehfolge der Entwicklung berufli­
cher Identitll.t bei Lehrern korrespondiert (ebd. S. 795). FULLER!BoWN (1975) folgend
differenziert TERHART drei Stufen: (1.) ,.survival stal!e"; (2.) ..mastery sta~e" und 0.)

- ,.routine stage". Er weist richtig darauf hIn, däß mIT emer sOlcben Stul'enfolge ~eder An-
·gaben fiber Ufren normative Angemessenheit öder gar Richtigkeit gemacht werden kön­
nen, noch behauptet werden kann, daß ein regelgerechles Durchlaufen der Stufen per se
einen "I:Ortschrill hinsichtlich der Entwicklung des berufsethischen Urteilens (und Han- ­
delns)" (ebd. S. 797) verbürgt Dennochsie1,lt er in den kollektiv gefundenen Lösungen
die Möglichkeit einer Orientierung des pndagogischen Handeins.

Die auf den einzelnen Stufen gefundenen Praktiken haben jedoch nicht normativen,
sondern allenfalls konventionellen Charakter. Es handelt sich um pädagogische Konven­
tionen, die die Handelnden bewußt-bewußtlos produziert haben als geronnenes Ergebnis
der spontanen Lösung von Problemen. Ihre nachträgliche Formulierung hat allenfalls den
Charakter einer "Gratis-Ideologie" , die ganz,und Kar untau.slichjsL,..\lm einen normati­
ven Sollzustand zu bezeichnen. Es besteht die Gefahr eIner KonfuSIOn, wenn un Zusam­
menhang mit empirisch vortifidbaren Lösungsrepertoires von Ethos oder gar von Ethik
gesprochen wird. Es wäre unvermeidlich, in kruden Positivismus abzugleiteh, wenn die
situative Gültigkeit derartiger Problemlösungen und Maximen in definierbaren (Be­
rufs-) Gemeinschaften ausgeweitet würde in Richtung auf eine ethische Richtigkeit oder
Wahrheit Dies käme einer bloß normativen Überhöhuog.-einet.ablaufenden Praxis gleich..

·Fungiert bei BREZINKA 11:986) das·l!ttm!· ars ~ürokratie- und schulverwaitungsadIlquate­
Gesinnung im Sinne einer ,,Ersatzform fUr. administrative kontrolle", was TERHART (
(1987,5.791) richtig erkennt, so stellt es sich bei ihm jedoch als Wiederauflage der pro- '
~blematischen Figur des "handlungsleitenden Wissehs" dar, wobei Wissen und Normen

• gleichsam im Ethos verschmolzen sind und dieses durch Internalisierung als (indirekte)
Handlungsanleitung wirken soll. .

Pädagogische Konventionen bezeichnen einen Wissensbereich zwischen oktroyierten
· Normen und einer bloß routinierten Praxis. Sie sind einerseits konkrete Lösungen berufs­
praktischer Probleme, die eine eigene Rationalität enthalten. die in der Kollektivi'UU der
Berufsgenossen sachlich, sozial und zeitlich abgelagert worden sind. Dazu gehört auch
die wissenschaft1iche Reflexion. Deshalb sind sie nicht richtig oder falsch, aber ein Annähe­
rungswert aufdem Wege zurrationalen Bewältigung der institutionalisierten pädagogischen
Situation. Han~ungen, die den Konventionen gefolgt sind, halten einer nachträglichen
Prüfung stand. Einer sozialen Topik (vgl. RADTKE 1983) bzw. den kollektiv verbindli­
chen und sozial gültig gemachten kulturellen Deutungsmustern einer definierbaren Grup­
pe (vgl. DEWE/SCHERR 1990) ähnlich, werden sie von den meisten Berufsgenossen ge­
teilt. Sie sind weder wissenschaftlich fundiert, noch operieren sie im Bezugssystem .wis­
senschaftlicher Wahrheiten'. Sie normieren die Praxis nicht, aber sie limitieren sie. legen
sozialvertrllgliches Handeln nahe und lassen dieses in konkreten institutionellen Kontex­
ten als zumutbar erscheinen. Pädagogische Konventionen sind so gesehen beides: einge­
lebte Praxis und geprüfte oder reflektierte Regeln, die wissenschaftlichen Maßgaben
nicht widersprechen. Sie sind darauf angewiesen, daß die Kollektivität der Berufsgenos­
sen ihnen Geltung verschafft, dennoch fest verankert in den realen Möglichkeiten der In­
stitution. Pä4agogische Konventionen sind weder das Produkt einer intentional steuer-
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oaren vennUUung zwischen Theorie und Praxis, noch sind sie Ausdruck oder besondere
Form eines ..handlungsleitenden Wissens", da sie weniger mit Wissen als vielmehr mit
Können korrespondieren. Sie liegen außethaIb des Feldes pädagogischer oder wissen­
schaftlicher Wissensfonnen.
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