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Zusammenfassung

Die theoretische und empirische Studie zur organisationsgebundenen pdda-
gogischen Professionalitdt schlagt vor, das gesellschaftliche Arbeits-
vermdgen im Feld Lebenslangen Lernens in der Sozialform reflexiv indivi-
dualisierter Beruflichkeit zu fassen, um anschlieBend den Fokus auf die
strukturbildende Kraft von Organisation als Konstitutionszusammenhang von
Professionalitdt zu richten.

Empirische Basis der Studie ist ein vierjahriger Prozess der Mitarbeiter-
entwicklung in einer Bildungseinrichtung zur Institutionalisierung kompe-
tenzbasierter Lernformen in der beruflichen Weiterbildung. Das Forschungs-
design integriert Beraten und Forschen und erschlieft auf diese Weise den
Entwicklungsverlauf fiir eine theoriegenerierende Rekonstruktion. Es wird
davon ausgegangen, dass Professionalitét als eine mehrdeutige und prozessu-
ale Realitdtsthematik aufzufassen ist. Zur Interpretation empirischer Konstel-
lationen wird das theoretische Konstrukt ,organisationsgebundene Professio-
nalitdt’ entwickelt, dessen Beobachtungsperspektiven am kulturtheoretischen
Paradigma interpretativer Sozial- bzw. Organisationsforschung ausgerichtet
sind. So wird angenommen, dass Organisation und Professionalitit innerhalb
eines gesellschaftlich-historischen Moglichkeitsraums kontingent sind. Ent-
sprechend werden plurale Konzeptualisierungen dessen entfaltet, was unter
Professionalitit und Organisation jeweils theoretisch verstanden und als sozi-
ale Realitét der Bildungseinrichtung gelebt wird.

Die Fallstudie beobachtet also eine historisch und kontextuell situierte
Weiterbildungseinrichtung im performativen Prozess der Bedeutungsbildung
— d.h. in Bezug auf die bedeutungsbildenden Formen des semantischen
Selbstausdrucks, der Selbstbeobachtung und der Selbstbeschreibung. Zuvor
wird die Interpretation der narrativen und performativen Texte methodolo-
gisch reflektiert. Die Rekonstruktion bringt anschlieBend zur Darstellung, wie
Subjektbildung und Strukturbildung sich im Transformationsprozess wech-
selseitig konstituieren, und zeigt die darin involvierten Bedingungen und
Krifte organisationsgebundener Professionalitit auf.



Summary

The theoretical and empirical study on professionalism generated and speci-
fied by organisation re-weighs the flexible form of individual competence
development and subsequently focuses on the organisation and particularly
on the structure-building power of organisations in order to constitute profes-
sionalism.

The empirical basis of the study is a change process of educators in an
institute for further education aiming at the institutionalisation of compe-
tence-based learning arrangements in further professional and vocational ed-
ucation. The design of the study integrates counselling and research and
thereby makes the four-year development accessible for theory-generating
reconstruction. It is assumed that professionalism is an ambiguous and pro-
cessual reality. For the interpretation of empirical constellations, the theoreti-
cal construct of organisation-related professionalism is developed. Its per-
spectives on observation are oriented towards the cultural paradigm of
interpretive social, respectively organisational research. Thus, it is assumed
that organisation and professionalism cannot be clearly defined but are in-
stead contingent on a historical and social perspective. Accordingly, the study
unfolds different concepts about what is professionalism and organisation in
both theory and as a social reality in education institutes.

The construct based on social theory focuses on the organisational pro-
cess of creating meaning. Subsequently, the empirical study observes the in-
stitute of further education in its performative process of creating meaning, i.
e. in terms of the meaning-building forms of semantic self-expression, self-
observation and self-description. Before, the interpretation of performative
texts had been methodically reflected. Two case narrations reconstruct in
which way formation of the individual and formation of the structure mutual-
ly constitute themselves and show the conditions and powers of organisation-
related professionalism.
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Padagogische Professionalitit — Eine
organisationstheoretische Fragestellung

Die vorliegende theoretische und empirische Studie zur organisationsgebun-
denen pddagogischen Professionalitit setzt sich mit der Verhéltnisbestim-
mung von Organisation und Professionalitit auseinander und schligt vor, das
gesellschaftliche Arbeitsvermdgen im Feld Lebenslangen Lernens in der So-
zialform reflexiv individualisierter Beruflichkeit zu fassen. Da sich im Pro-
zess der Verberuflichung des Lebenslangen Lernens weder eine padagogi-
sche Profession noch ein einheitliches akademisches Qualifikationsmuster
herausgebildet hat, andererseits aber der Erwerb padagogischer Professionali-
tat durch individuelle und kollektive Formen der Selbstbeobachtung empi-
risch rekonstruiert werden konnte (Kade und Seitter 2007), ist es an der Zeit,
Professionalitét theoretisch neu zu denken und zu beschreiben. Die For-
schungsarbeit leistet dazu einen Beitrag und setzt zwei Perspektiven in Be-
ziehung: Sie greift ein neues Konzept zur Bestimmung des Begriffs ,Beruf-
lichkeit’ auf, das die flexible Form subjektiver Kompetenzentwicklung
besonders gewichtet (Kutscha 2008). Daran anschlieBend richtet die For-
schungsarbeit den Fokus auf Organisation — insbesondere auf die strukturbil-
dende Kraft von Organisation als Konstitutionszusammenhang von Professi-
onalitdt. Fiir diese Perspektive spricht Stichwehs Zeitdiagnose, derzufolge
Professionen heute ihre Sonderstellung in der Gesellschaft nicht mehr vertei-
digen konnen, weil die Profession ihre vitale, strukturbildende Kraft einge-
biilit hat — Profession als gesellschaftlich institutionalisiertes Muster der
Strukturbildung aus der Zeit der stindischen Gesellschaft, das die Kontinuitit
im Ubergang zur Moderne des 19. Jahrhunderts sicherte. Wissen und Organi-
sation, zwei universelle Ressourcen bzw. Mechanismen, die orthogonal zur
funktionalen Differenzierung stehen, haben die Professionen im Prozess ihrer
Universalisierung ausgehohlt (Stichweh 2005:42). Im Gegenzug scheint Or-
ganisation als gesellschaftlich institutionalisierte Sozialform die Funktion der
Strukturbildung auch in monoprofessionellen Funktionssystemen zu {iber-
nehmen, sofern das Management von Krankenhédusern, Kanzleien, Bildungs-
einrichtungen im Kontext des soziodkonomischen Wandels den erforderli-
chen Strukturwandel organisiert. Eine Bildungsorganisation entfaltet
strukturbildende Kraft, indem sie sich iiber die betriebsformige Dimension
der Koordination professioneller Arbeit hinaus — eingebettet in einen iiberge-
ordneten gesellschaftlichen Strukturzusammenhang — selbst beobachtet und
die Re-Institutionalisierung von Lerninfrastrukturen und Lernkulturen refle-
xiv als eine organisationale Aufgabe gestaltet.



Eine organisationstheoretische Frage

In den Diskursen zur piddagogischen Professionalitét trifft man auf die
Vorstellung, dass es sich bei Organisation und Profession um eine Struktur-
differenz zwischen unterschiedlichen Sinnsystemen und konkurrierenden Ra-
tionalitdtsmustern handelt, die dem Handeln sowie seiner semantischen Be-
schreibung vorausgeht. In der Studie zum Stand und zu den Perspektiven der
Verberuflichung in der Erwachsenenbildung stellt Nittel beispielsweise fest:
,,Professionalisierungshemmend wirkt sich weniger die Differenz als solche
aus, sondern der Umgang mit dieser Unterscheidung durch die Akteure, ins-
besondere die notorische Vermischung der Ebenen und die damit verbunde-
nen Kategorienfehler (Nittel 2000:226; Hervorh. H. S.). Der Kontext seiner
Diagnose ist die Institutionalisierung des Qualititsmanagements in Weiter-
bildungseinrichtungen, die in den 1990er Jahren begann. Der Qualitétsdiskurs
setzt aus Nittels Sicht die ,,Reinheit*' einer gesellschaftlichen Strukturdiffe-
renz und als Folge davon auch die Professionalisierung der Erwachsenenbil-
dung aufs Spiel. Harney hat die Reinheit der Strukturdifferenz zum Maf3stab
fiir die Rekonstruktion betrieblicher Weiterbildung gemacht. Sie beruht auf
einer Entgegensetzung von zwei Handlungsebenen und zwei Handlungslogi-
ken: die organisatorische Handlungsebene der Koordination und der Distribu-
tion von Befehlsgewalt und die Handlungsebene der Profession, die eine vom
Mitarbeiter selbst hergestellte Bindung und seine Fachkompetenz voraussetzt
(Harney 1998:179). Wissen und Kompetenz gehoren als personlicher Besitz
des Professionellen zur Umwelt der Organisation und sind Bestandteil des
professionellen Interaktionssystems — nicht der Organisation (ebd.:180).
Deshalb sind Professionalitdt und Organisation aus Harneys Sicht auch
wechselseitig unzuginglich. Im Kontext des Organisationswandels der Schu-
le mahnt Tacke einige Jahre spéter an, dass die strukturell bedeutsamen Un-
terscheidungen von Erziehung und Organisation — und somit von Profession
und managerialer Koordination — in der Semantik der Lernenden Bildungsor-
ganisation ,,verschwimmen® und dass dies auf die Auflosung einer gesell-

1 Die Metapher der Reinheit ist insofern gerechtfertigt, als Nittel Harneys Unterscheidung
von der Zugénglichkeit und Unzugénglichkeit in Anspruch nimmt, um die Differenz des
Professions- und Organisationsbezugs im  Weiterbildungshandeln zu  kléren:
,Professionalitdt ist nur durch Professionalitéit bearbeitbar. [...] Organisationshandeln ist
nur durch Organisationshandeln zugénglich® (Harney 1998:179). Nittel argumentiert, dass
der Organisations- und der Professionsbezug zwei Sphéren der Zugénglichkeit konstituiert
(Nittel 2000:223). Zur Sphére der Organisation gehoren die Ebenen der Kontrolle, der
organisatorischen Verankerung und der Formalisierung der Weiterbildung (Harney
1998:179). Aufgespiirt wird die Differenz in der Struktur (Logik) des Handelns. Die
Gegeniiberstellung  der  beiden  Handlungslogiken  (Organisationshandeln  und
Professionshandeln) wird vom Standpunkt rationalistischer Biirokratietheorie und vom
Standpunkt der soziologischen Professionstheorie bestimmt (Nittel 2000:224f). Im
Qualititsdiskurs bezieht man sich spiter reflexiv auf das Argument komplementirer
Handlungslogiken und setzt die Unterscheidung zwischen Interaktion (Profession) und
Organisation fort (Zech 2006:18f).



Eine organisationstheoretische Frage

schaftlich institutionalisierten Strukturdifferenz hinausfiihrt, deren Ausmal
und Folgen noch unabsehbar sind (Tacke 2005:194; Hervorh. H. S.).
Strukturen existieren nicht auBerhalb ihrer performativen Hervorbrin-
gung durch kollektive wie individuelle Akteure und Akteurinnen. Auch der
Sinn und die Bedeutung sowie die Gegenstinde von Begriffen — wie ,Profes-
sion’ und ,Organisation’” — werden in performativen Sprechakten und ent-
sprechendem konkludentem Handeln der Akteure konstituiert (Ortmann
2005:285). Da die sozialen Krifte des Feldes Lebenslangen Lernens beweg-
lich sind, sind auch die der symbolischen Ordnungen des Sinns kontingent
(wenngleich auch nicht beliebig) und ihr Wandel nicht kontrollierbar.”> Erzie-
hungswissenschaftliche und sozialwissenschaftliche Forschung und Theorie-
entwicklung sind Resonanzraum und reflexiver Mechanismus des Bedeu-
tungswandels in ihren kulturellen Praxisfeldern. Und so ist einerseits die
Kulturbedeutung eines Forschungsgegenstands ausschlaggebend fiir das Er-
kenntnisinteresse der Forschenden (Rosa 1995:83) — andererseits wirkt ihr
,sinnorientiert-intentionales Beschreibungsvokabular (Reckwitz 2000:111)
reflexiv auf die Transformation der Strukturen zuriick (Schéffter und Schicke
2009:105). Anlass zur Fragestellung der vorgelegten Forschungsarbeit — d. h.
Professionalitit, Organisation und gesellschaftliche Funktion/Institution Le-
benslangen Lernens zu relationieren — gab ein mehrjdhriges Projekt zur Mit-
arbeiterentwicklung in einer Weiterbildungseinrichtung: ,,Begleitung eines
organisationalen Lernprozesses mit integrierter Mitarbeiterentwicklung zur
Entwicklung von Lernformen mit erhéhtem Anteil an Selbststeuerung in
Weiterbildungseinrichtungen, die im Bereich der TuK® Berufs- und Titig-
keitsfelder qualifizieren — am Beispiel des IT-Zentrums!. An diesem Projekt

2 Nur wenn sich eine Sinnverschiebung zu einer symbolischen Alternativlosigkeit verdichtet,
ist die Omniprasenz der Beweglichkeit sozialer Krifte in einer bestimmten historischen
Phase unterdriickt (Moebius und Reckwitz 2008:15).

3 Die Abkiirzung IuK bezeichnet Informations- und Kommunikationstechniken/-techno-
logien.

4 Es handelt sich um den Projekttitel des Projektantrags, den das Beratersystem beim
Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung® einreichte.
Das Beratersystem war deshalb auch Auftragnehmerin der Projektférderung. Die
Auftragnehmerin ist eine Beratungsorganisation der Region, die auf Laufbahnentwicklung
spezialisiert ist und zusétzlich in einem geringeren Umfang fiir Kleine und Mittlere
Unternehmen tétig wird. Im IT-Zentrum wurde das Projekt ,,SOL-Projekt* genannt. Die
Abkiirzung SOL steht fiir ,selbstorganisiertes Lernen”. Es war ein Teilprojekt des
Projektverbunds ,,Nutzung neuer Lernformen zur Mitarbeiterentwicklung in beruflichen
Weiterbildungseinrichtungen —  Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Lernen®.
(ABWF/QUEM 2000b:16). Das Projekt wurde von 2001 bis 2004 im Rahmen des
Forschungs- und Entwicklungsprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung® der
Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e. V. gefordert. Das Programm
wurde aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung sowie des
Europdischen Sozialfonds’ gefordert.



Eine organisationstheoretische Frage

war ich von Anfang an in der Funktion der externen Beraterin beteiligt. Es
integrierte die Entwicklung von neuen Lernformen (Institutionalisierung Le-
benslangen Lernens), Organisationsentwicklung und Mitarbeiterentwicklung,
sodass die Projektbeteiligten die Bildungsorganisation als Konstitutionszu-
sammenhang ihrer Professionalitit erfahren konnten.

Offensichtlich sind zentrale Fragen der Verhiltnisbestimmung von Orga-
nisation und Profession bislang nicht hinreichend beantwortet. Zu dieser Ein-
schitzung kommen Helsper, Busse, Hummrich und Kramer (2008:109), die
den Bereich schulischer Bildung im Auge haben. Die Forscher und Forsche-
rinnen der Universitit Halle-Wittenberg fithren das gewachsene Interesse an
einer Fragestellung, die schon als ausreichend aufgeklart und bestimmt galt,
auf die grundlegenden Verdnderungen in der Steuerung der Schulorga-
nisation zuriick. Die unterschiedlichen theoretischen Positionen seien auf3er-
dem noch nicht zufriedenstellend zueinander vermittelt — man habe es mit
einem ,,theoretisch und empirisch unabgeschlossenen Themenfeld* zu tun
(Helsper u. a. 2008:10).

Angeregt durch das empirische Praxisprojekt entwickelt die Forschungs-
arbeit ein theoretisches Konstrukt von Professionalitit, das auf ein relationa-
les Denken (Emirbayer 1997) ausgerichtet ist und entsprechend ein begriffli-
ches Instrumentarium zur Relationierung mehrerer Kontexturen anbietet, die
Professionalitét historisch und kontextuell situiert konstituieren:

— reflexiv-individualisierte Beruflichkeit
— Betrieb: Organisation professioneller Arbeit
— Strukturation eines organisationalen Feldes Lebenslangen Lernens

Relationales Denken verzichtet darauf, eine Realitdtskomponente (Professio-
nalitét) identitdtslogisch zu bestimmen (z. B. als gekonnter Beruf); es erwei-
tert stattdessen die Fahigkeit, eine mehrdeutige und prozessuale Realitdits-
thematik zu beobachten. Professionalitit beriihrt oder involviert ndmlich
mehrere Kontexturen, die je spezifisch relationiert sind und deren Relationie-
rung sich im Prozess emergenter Strukturen verdndert. Statt also eine Vor-
stellung von einer gefestigten Strukturdifferenz zu erwecken, wird eine Vor-
stellungskraft fiir die ,,Omniprisenz einer Beweglichkeit von sozialen
Kriften (Moebius und Reckwitz 2008:15) erzeugt.

Ein prominentes Beispiel fiir ein historisch und kontextuell neues Muster
der Relationierung sind die neuen Praktiken kooperativen und systemischen
Lernens in Weiterbildungseinrichtungen, die in der Metapher von der Ler-
nenden Bildungsorganisation eine kulturelle Bedeutung erhielten. In aller
Konsequenz haben sie zu einer Verdnderung selbstverstiandlicher Wahrneh-
mungshorizonte von Lernen, von Organisation und des Verhiltnisses von
Organisation und Professionalitdt gefiihrt, die heute Bestandteil des wissen-
schaftlichen Wissens iiber das Management von Bildungsorganisationen sind.
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Offensichtlich ist weder eine notorische Vermischung als Kategorienfehler zu
kritisieren noch sind die Folgen des Strukturwandels génzlich unabsehbar. In
der Fortsetzung kultureller pddagogischer Praxis wird auflerdem erkennbar,
dass sich die konstitutiven Kontextbedingungen — nimlich des Lernens, der
Beruflichkeit von Arbeit sowie der Organisiertheit Lebenslangen Lernens
grundlegend wandeln. Der damit einhergehende Bedeutungswandel von Ler-
nen, des professionellen Handelns und der Organisation impliziert auch eine
Verdnderung der Wahrnehmungshorizonte.

Diese Verdanderung der Wahrnehmungshorizonte wurde im ersten For-
schungsmemorandum fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung im Jahr 2000
kommuniziert. Im Herbst 2000 wurde das o. a. Praxisprojekt auf den Weg
gebracht; es steht im Kontext der im Memorandum formulierten Forschungs-
fragen: Das Forschungsmemorandum fiir die Erwachsenen- und Weiterbil-
dung entwirft erstmals ein Koordinaten- und Koordinationssystem fiir die
Forschung zur Erwachsenen- und Weiterbildung und benennt Schwerpunkte
und notwendige Fragestellungen der empirischen Bildungsforschung (Arnold
u. a. 2000, im Auftrag der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziechungswissenschaft). Ein zentrales Forschungsthema ist aus
Sicht der Autoren das professionelle Handeln, denn die Funktionen und T&-
tigkeitsmerkmale professionellen Handelns haben sich mit der Ausdifferen-
zierung des Bildungsmanagements in Weiterbildungseinrichtungen und im
Zuge einer stirkeren Selbstverantwortung der Lernenden veréndert: Professi-
onelles Handeln lasse sich nicht mehr unter dem zeitweilig favorisierten Be-
griff des didaktischen Handelns zusammenfassen, argumentieren die Autoren
und fiihren fort:

Uber die unmittelbare Instruktion hinaus werden verstirkt Kompetenzen der Bildungs-
beratung und BedarfserschlieBung, des Lernarrangements mit unterschiedlichen Medien,
der Lernberatung und der Supervision benétigt (Arnold u. a. 2000:15).

Die Erweiterung und Verlagerung des Handlungsspektrums verlangten nach
Uberpriifung, Modifikation und Verstirkung bisheriger Aus- und Fortbil-
dungsangebote.

Ein weiteres zentrales Forschungsthema sind laut Memorandum die un-
terschiedlichen Organisationsformen der Institutionalisierung des Lebenslan-
gen Lernens. Erziehungswissenschafiliche Organisationsforschung soll ei-
nerseits auf die Spezifika von Bildungseinrichtungen fokussieren — etwa auf
das Zustandekommen und die Gestaltung von Lerngelegenheiten inner- und
auBerhalb genuiner Bildungseinrichtungen. Andererseits soll der Betrach-
tungsrahmen so weit gefasst sein, dass die Zusammenhdnge zwischen Institu-
tion, Organisation, gesellschaftlichem Wandel und individuellen Lernprozes-
sen bearbeitbar werden (Arnold u. a. 2000:19). Die empirische Forschung zur
Institutionalisierung Lebenslangen Lernens soll dem Eigengewicht und den
besonderen Funktionen der Bildungseinrichtung gerecht werden: der Repra-
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sentation, der Objektivierung und der Tradierung sozialen Wissens, der kul-
turellen und kommunikativen Praxen. Ein drittes Forschungsthema ist die
Lernende Organisation. Dieses Thema reagiert auf den Veridnderungsdruck,
dem Bildungseinrichtungen ausgesetzt sind und der aus Sicht der Autoren das
eigene Selbstverstdndnis und die bisherigen Lernkapazititen der Einrichtun-
gen Ubersteigen konnte. Verdnderungsdruck resultiert aus dem gesellschaftli-
chen Funktionswandel von Weiterbildung und aus dem Druck, unter verén-
derten 6konomischen Bedingungen die Wirtschaftlichkeit der Einrichtung zu
sichern.

Die Autoren des Forschungsmemorandums (Arnold u. a. 2000:22) beto-
nen die vorhandene Forschungsliicke:

Hinzu kommt, dass ,,Organisation* von Erwachsenenbildner/innen, aber auch von wissen-
schaftlichen Untersuchungen héufig eher als Hintergrund oder Hinderungsgrund fiir pida-
gogisches Handeln, nicht aber als immanente Handlungsstruktur und Gestaltungsaufgabe
betrachtet wird.

Etwa zeitgleich verstdndigt sich die Stidndige Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland auf eine Empfehlung zur Wei-
terbildung (Sekretariat der Stindigen Konferenz 2001). Darin wird festgehal-
ten, dass sich im Kontext des Lebenslangen Lernens die Eigenverantwortung
der Lernenden neu bestimmt.

Damit sind umfassende organisatorische, curriculare und didaktisch-methodische Verin-
derungen auf allen Ebenen des Bildungssystems verbunden. Die Stiarkung der Fahigkeit zu
eigenverantwortlichem Lernen ist eine der wesentlichen Aufgaben zukiinftiger Bildungspo-
litik und Bildungspraxis (Sekretariat der Stindigen Konferenz 2001:6).

Die Empfehlung hebt hervor, dass das selbstgesteuerte Lernen im Lebenslauf
auf ein neues Selbstverstidndnis der Weiterbildungseinrichtungen hinauslauft.
Individualisierung und Flexibilisierung des Lernens sollen als neue Struk-
turanforderungen und als Chance fiir Entwicklung und Verdnderung begrif-
fen werden. Zur Entwicklung neuer Lehr- und Lernkulturen bediirfe es einer
Personal- und Organisationsentwicklung, die darauf zielt, den verdnderten
Anspriichen und Bediirfnissen der Lernenden gerecht zu werden (Sekretariat
der Sténdigen Konferenz 2001:10f).

Die bildungs- und forschungspolitischen Diagnosen der Jahre 2000/2001
gehoren zum Entstehungskontext der hier vorgelegten Forschungsergebnisse.
Das Dissertationsprojekt Organisationsgebundene Professionalitit pddago-
gischen Handelns geht ndmlich aus dem Forschungs- und Entwicklungspro-
gramm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung™ des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF) der Jahre 2000 bis 2006 hervor
(ABWF/QUEM 2000a und 2000b). Das Forschungsprogramm stellte sich
den Herausforderungen gesellschaftlicher Transformationsprozesse und hatte
den Anspruch, neuartige Konzeptionen im Sinne von ,,Musterldsungen* fiir
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den gesellschaftlichen Funktionswandel beruflicher Weiterbildung zu entwi-
ckeln und parallel dazu auch die Grundlagenforschung zu férdern. In Bezug
auf das Lernen in Weiterbildungseinrichtungen ging das Forschungs- und
Entwicklungsprogramm beispielsweise von der Annahme aus, es habe sich
das ,bisherige Kerngeschift ,Weiterbildungsangebote in seminaristischer
Form* (Kurs) relativiert™. In Modellprojekten sollten neue Lerndienstleistun-
gen erprobt werden:

— Coaching/Unternehmensberatung

— Lern-Online-Dienste

— Verbesserung von Transparenz und Beratung traditioneller beruflicher
Weiterbildung. (ABWF/QUEM 2000a:4)

Es sollten neuen Erkenntnisse gewonnen werden, ,,wie das kontinuierliche
Lernen der Menschen unter der Pramisse der Selbstorganisation als Ziel von
Politik gestaltet werden kann* (ebd.:7). Ein Programmschwerpunkt zielte auf
die Innovationsfahigkeit von Weiterbildungseinrichtungen und den Lernkul-
turwandel organisierter beruflicher Bildung. Von Weiterbildungseinrichtun-
gen wurde erwartet, dass sie zukiinftig das ,,Lebensbegleitende selbstorgani-
sierte Lernen Erwachsener unterstiitzen und als lernende Organisationen
dieses damals relativ neue Feld fiir Lerndienstleistungen erschlieen
(ABWF/QUEM 2000b:14f). Um die erforderlichen Verdnderungsprozesse in
den beruflichen Weiterbildungseinrichtungen zu unterstiitzen, wurden Projek-
te mit dem Ansatz der Aktionsforschung gefordert. Die geforderten Projekte
initiierten und begleiteten Prozesse des Lernkulturwandels in den Mikro-
strukturen des Bildungssystems. Kristallisationskern des initiierten Wandels
waren das Konzept des selbstorganisierten Lernens und die Leitidee einer
von Kompetenzentwicklung getragenen Lernkultur. Man nahm an, dass das
selbstorganisierte Lernen einer professionellen und organisatorischen Unter-
stiitzung bedarf.

Lernkultur wird durch Weiterbildnerinnen und Weiterbildner re-produ-
ziert und somit durch ihre Berufskultur bzw. Professionalitiat geprigt. Hier
sah man deshalb auch den Interventionspunkt transformativer Lernprozesse
in Weiterbildungseinrichtungen: Weiterbildnerinnen und Weiterbildner ler-
nen ihrerseits tétigkeitsintegriert und selbstorganisiert in authentischen Ent-
wicklungsaufgaben der Weiterbildungseinrichtung und erschlieen — unter-
stiitzt durch eine externe Lernbegleitung — ihre Lernerfahrungen in den von
ihnen professionell verantworteten Lernkontexten; daher wiirden sie mit den
Adressatinnen und Adressaten der Bildungseinrichtung ebenfalls das selbst-
organisierte Lernen praktizieren (ebd.:16). Das Forschungs- und Entwick-
lungsprogramm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung® adressierte diese Auf-
gabe der Professionalititsentwicklung von Weiterbildnerinnen und Weiter-
bildner an die Weiterbildungseinrichtungen und deren Bildungsmanagement.
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Der gewdhlte Zugang folgte, wie gesagt, keiner singuldren und zufélligen
forschungsstrategischen Entscheidung; wenngleich erst im Kontext des Dis-
sertationsvorhabens in vollem Umfang erkennbar wurde, dass es sich tatséch-
lich um eine strukturbildende Musterinnovation handelt — eine, die die vor-
handenen Institutionalformen der Professionalisierung der Weiterbild-
nerinnen und Erwachsenenpéddagogen nicht nur ergénzt, sondern auch fiir den
erziehungswissenschaftlichen Diskurs ein besonderes Anregungspotenzial
hat.

Architektur der Studie

Die Forschungsfrage entstand aus dem Praxisprojekt heraus; die Architektur
der Studie’ ergab sich im Verlauf der Gegenstandskonstitution und entziinde-
te sich an der Erkenntnis, dass in einer biirokratietheoretischen Beschreibung
der Bildungsorganisation und in der Beschreibung der Beruflichkeit von Er-
wachsenen- und Weiterbildung vom Standpunkt der soziologischen Theorie
der Professionalisierung Probleme und Fragen zur Strukturentwicklung we-
der angemessen beschrieben noch produktiv bearbeitet werden koénnen (Schi-
cke 2007). Wissenschaftshistorisch hat sich bis heute eine Pluralitdt konkur-
rierender Positionen herausgebildet, sowohl in Bezug auf die Kategorie
,Organisation’ (Scherer 200, Morgan 1997) als auch in Bezug auf den Begriff
,Professionalitdt’ (Peters 2004:144; Helsper 2004; Helsper u. a. 2008). Es
gibt keine abschlieBende iibergeordnete Theorie dariiber, wie Professionalitit
oder Organisation an und fiir sich beschaffen sind. In einem gesellschaftlich-
historisch gegebenen Moglichkeitsraum sind Professionalitit und Organisati-
on kontingent, d. h. semantisch nicht eindeutig festlegbar, sondern immer
auch anders mdoglich.

Auf die Problematik der Kontingenz reagiert die Forschungsarbeit, in-
dem sie sich selbst keine der widerstreitenden Positionen zu eigen macht,
sondern sich kulturtheoretisch begriindet auf einer Meta-Ebene am interpreta-
tiven Wissenschaftsparadigma orientiert. Nachdem das Forschungsprogramm
in den institutionalisierten Praxisfeldern einen Verdnderungsprozess mitiniti-

5  Die Konzeption einer empirischen Studie durchlduft folgendes Arbeitsprogramm: Der
,Gegenstand” wird gegenstandstheoretisch durch Systeme von theoretisch und empirisch
abgesicherte Aussagen bestimmt (Dorner und Schiffer 2009:250). Gegenstandstheorien
werden wiederum durch grundlagentheoretische Begrifflichkeiten —metatheoretisch
abgesichert, die keinen exklusiv erwachsenenbildnerischen Bezug haben (ebd.). Das
gegenstandstheoretische  Interesse  indiziert eine  addquate  Erhebungs- und
Auswertungsmethode, die wiederum eine ,spezifische, Erkenntnismoglichkeiten und
Grenzen enthaltenen Selektivitit“ in Gang setzt. Die wissenschaftstheoretische
Vergewisserung, ob die Anwendung eine Erhebungs- und Auswertungsmethode auch das
herausfindet, was gegenstands- und grundlagentheoretisch argumentativ entfaltet wurde,
wird methodologisch geklart (ebd.)
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iert hatte, beobachtet die vorgelegte Forschungsarbeit das Praxisprojekt und
ihren Forschungsgegenstand, das IT-Zentrum, in Bezug auf dessen bedeu-
tungsbildende Formen des semantischen Selbstausdrucks, der Selbstbeobach-
tung und der Selbstbeschreibung auf der Ebene einer ,,Beobachtung zweiter
Ordnung®. Dafiir galt es einen kulturtheoretisch begriindeten Beobachtungs-
rahmen zu entwickeln: das theoretische Konstrukt ,organisationsgebundener
Professionalitit’. Umfang und Differenzierung der Studie erfordern es, iiber
ihren Argumentationsverlauf gut zu informieren. Informierte Leserinnen und
Lesern konnen an der Stelle ,einsteigen’, die fiir sie von Interesse ist. Sie
werden an vielen Stellen Querverweise finden, wenn sich eine Argumentati-
on auf eine an anderer Stelle entwickelte Sichtweise bezieht.

Forschungsprofil

Kapitel I steigt mit der Beschreibung des Forschungsprofils reflexiver Pra-
xisforschung in die theoretische Studie ein. Das hat mehrere Griinde. Zu-
nichst einmal: Der Entdeckungszusammenhang von Forschungsfrage und
Forschungsgegenstand ist das Praxisprojekt eines bildungspolitisch motivier-
ten Forschungsprogramms, das bewusst die beiden Funktionen Forschen und
Beraten verkniipft. Die Gegenstandskonstitution erfolgt somit aus der Bin-
nenperspektive padagogischer Praxis. Erfahrungsgemif stellt auch heute
noch die Auslegung der Aktionsforschung bzw. Handlungsforschung im
Kontext Kritischer Erziehungswissenschaft ein Verstdndnishindernis reflexi-
ver Praxisforschung dar. Deshalb wird die Forschungspraxis der Studie ei-
gens transparent gemacht. Dadurch wird ersichtlich, dass reflexive Praxisfor-
schung als ein komplexes arbeitsteiliges Programm in einem intermedidren
Arrangement zur ko-produktiven Erzeugung von Praxiswissen (Kompetenz
im Praxisfeld) und reflexivem Wissenschaftswissen (als Beitrag zum diszip-
lindren Diskurs) realisiert werden konnte.

Das zweite Motiv liegt im Gegenstand selbst begriindet: Professionen le-
gitimieren sich durch das wissenschaftliche Sonderwissen ihrer Bezugswis-
senschaften, und die erziehungswissenschaftlichen Disziplinen legitimieren
sich durch die gesellschaftliche Bedeutung ihrer Praxisfelder. Die wechselsei-
tige Bezugnahme ist aber kein statisches Gebilde, vielmehr verhandeln Er-
ziehungswissenschaften ihr Selbstverstindnis und ihr Verhéltnis zu den Pra-
xisfeldern in ihrer Wissenschaftsgeschichte immer wieder neu. In letzter Zeit
wird eine kulturwissenschaftliche Perspektive diskutiert. In diese kultur-
theoretische Perspektive zur Selbstbeschreibung der Erziehungswissenschaf-
ten wird das Forschungsprofil dieser Studie eingebettet. Die kulturtheoreti-
sche Deutung des Theorie-Praxis-Verhéltnisses begriindet bereits an dieser
Stelle eine zentrale Dimension der kulturtheoretischen Beschreibung von
Professionalitét.
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Das dritte Motiv liegt in der Vergewisserung des Forschungsprozesses
begriindet. Die kulturtheoretisch begriindete Wissenschaftspraxis interpreta-
tiver Sozialforschung hat sich von der Vorstellung verabschiedet, wissen-
schaftliche Beschreibungen, Forschungsergebnisse und Theorien wiirden eine
externe Realitdt abbilden oder représentieren (Reckwitz 2003b). Deshalb galt
es zu kldren, wie der Forschungsprozess die Differenz verarbeitet zwischen
Selbstausdruck und Selbstbeschreibung kultureller Praxis einerseits und der
Beschreibung kultureller Praxis im Kontext theoretischer Diskurse im Feld
der wissenschaftlichen Disziplin andererseits. Dazu wird das Konzept transla-
torischen Handelns herangezogen. Es greift zuriick auf Wittgensteins prag-
matische Sprachphilosophie und die Heuristik der Begriffe ,Sprachspiel’ und
,Lebensform’. Translatorisches Handeln ist eine Basiskategorie der For-
schungsarbeit. Nicht nur Forschen, auch Beraten und Organisieren vollziehen
die Ubersetzung von Wissens- und Bedeutungsbestinden eines Kontextes in
einen anderen Kontext.

Theoretisches Konstrukt

Im Anschluss an die Darstellung des Forschungsprofils entfalte ich in Kapitel
II das theoretische Konstrukt organisationsgebundener pddagogischer Pro-
fessionalitdt in der Aufeinanderfolge mehrerer Theoriebausteine.

Im ersten Baustein ,,Weiterbildung: Profession oder Professionalitédt?
(I 1.1) werden die Optionen der Selbstbeschreibung des Berufs Erwach-
senenpddagoge/Weiterbildnerin skizziert und aus der Perspektive der Ana-
lyse Stichwehs zu Wissen und Professionen in der Organisationsgesellschaft
eingeschitzt (11 1.2). Daran anschlieBend (II 1.3) wird Professionalitét refle-
xionslogisch gefasst als mehrdeutige und prozessuale Realitdtsthematik im
Modell einer Relationierung von drei einzelnen Kontexturen (reflexiv indivi-
dualisierte Beruflichkeit von Arbeit, Organisation professioneller Arbeit;
Strukturation eines organisationalen Feldes). Dazu werden differente Anétze
und Erkenntnisse empirischer Forschung zur paddagogischen Professionalitét
von Harney (1998), Nittel (2004) sowie Kade und Seitter (2007) einbezogen.
Das relationale Denken im trianguldren reflexionslogischen Konstrukt fiihrt
zu der Erkenntnis, dass vertraute Wahrnehmungen und Annahmen von Pro-
fession/Professionalitét, Betrieb/Organisation und gesellschaftlicher Funkti-
on/Institution ein Erkenntnishindernis darstellen. Deshalb hat die Entwick-
lung des theoretischen Vokabulars zur Beschreibung der Realititsthematik
Professionalitdt einen entsprechend hohen Stellenwert: Das dient dazu, den
jeweiligen Bedeutungswandel der Grundlagenbegriffe in der Studie nachzu-
vollziehen.

So wird im zweiten Baustein (,,Von der professionstheoretischen zur kul-
turtheoretischen Sicht“, II 2) der zentrale Begriff der Studie — , Professionali-

10



Eine organisationstheoretische Frage

tdt’ — in einem ersten Schritt grundlagentheoretisch de-konstruiert und in ei-
nem zweiten Schritt kulturtheoretisch re-konstruiert. Zuerst werden zwei
theoretische Perspektiven betrachtet, die Professionalitit unter der Maligabe
einer noch nicht vollstindig erreichten, aber grundsitzlich anzustrebenden
Professionalisierung piddagogischer Arbeitsfelder aus der Binnenstruktur und
Logik professionellen Handelns beschreiben: Oevermanns strukturtheoreti-
sches Konzept professionalisierten padagogischen Handelns (1996 und 2008)
und Peters’ handlungsanalytisch entwickeltes Konstrukt der ,Erwachsenen-
bildungs-Professionalitdt’ (2004). In der Auseinandersetzung mit den ge-
nannten Anséitzen werden zwei Anforderungen an das wissenschaftliche Vo-
kabular zur Beschreibung professionellen Handelns erfasst. Da ,Wissen’ eine
konstitutive Komponente von ,Professionalitit’ ist, muss eine Antwort auf
die Frage nach dem Wissensbezug des Handelns sowie auf die Frage nach
dem Verhiltnis von wissenschaftlichem und praktischem Wissen gefunden
werden, die auch die Frage nach der Legitimitdt pddagogischen Handelns
einschlieft. Diese Frage wird in Abschnitt Il 2.2 zur Professionalitdt: die
wissenstheoretische Perspektive vertieft. Es werden mehrere wissenstheoreti-
sche Ansitze differenziert (Dewe, Ferchhoff und Radtke 1992; Schén 1983;
P. Benner 1994; Rauner 2004; Kruse 2005; Neuweg 2001 im Riickgriff auf
Polanyi). Im Mitvollzug alternativer Beschreibungsvokabulare fiir den Nexus
von Handlungsfeld, praktischem Wissen/Koénnen und einer Community of
Practice wird mit dem Professionsparadigma und der Norm verwissenschaft-
lichter Rationalitit pddagogischen Handelns gebrochen.

Die zweite Anforderung an ein alternatives Beschreibungsvokabular fiir
Professionalitét verlangt, dass der Zusammenhang von Struktur und Handeln
entfaltet wird. Dieser Frage widmet sich die vorgelegte Arbeit, indem sie auf
einer metatheoretischen Ebene Ansdtze der Modellierung des Handelns re-
flektiert (II 2.3). Anhand von S. Kades Konzept der Handlungshermeneutik
(1990) kann der Ubergang von einer handlungstheoretischen zu einer kultur-
theoretischen Erkldarung und Modellierung padagogischen Handelns markiert
werden. Wird ,Professionalitdt’ kulturtheoretisch im Riickgriff auf die Theo-
rie sozialer Praktiken bestimmt (Reckwitz 2004b), so ldsst sich paddagogische
Professionalitidt auch von der Seite der sozial-strukturellen Kontextbedingun-
gen — d. h. institutionalisierter enabling structures — bestimmen. Wéhrend
sich ndmlich Handeln auf den spezifischen Akt der Handlung eines Subjekts
bezieht, impliziert der Begriff ,Praktik’ eine soziale, typisierte transindividu-
elle Aktivitit, die ein Kollektiv trdgt. Der Bedeutungswandel von einem
handlungstheoretisch zu einem kulturtheoretisch fundierten Professionalitits-
begriff wird argumentativ entfaltet, indem auf zwei begriffsgeschichtliche
Typologien der Handlungsbeschreibung rekurriert wird (Reckwitz 2004b;
Straub 1999). Sowohl die praxistheoretische Modellierung des Handelns
(Reckwitz) als auch das narrative Modell (Straub) gehen davon aus, dass ei-
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nerseits Kultur als rekursive transindividuelle symbolische Ordnung von
Wissens- und Bedeutungsbestinden das Handeln und die Koordination von
Handlungen orientiert und dass andererseits Handeln kulturelle Ordnungen
des Sinns erzeugt, bestdtigt oder verdndert. Die praxistheoretische Perspekti-
ve richtet den Fokus auf die iiber Raum und Zeit verbundenen routinisierten
Formen korperlicher performances und integrierter sinnhafter Verstehensleis-
tungen. Das narrative Modell des Handelns ist die komplexeste Handlungs-
beschreibung und erfasst auch die Geschichtlichkeit und die Kreativitit pada-
gogischen Handelns. Die Anordnung des Handelns im narrativen
Sinnzusammenhang einer Erzéhlung ist ein konstituierender Vorgang der
Bedeutungsbildung. Beide kulturtheoretisch inspirierten Perspektiven ergén-
zen sich und sind grundlegend fiir die zentrale Argumentation der Studie,
derzufolge piddagogische Organisation im performativen Prozess der Bedeu-
tungsbildung lokale Ordnungen des Sinns hervorbringt, auf die die Handlun-
gen reflexiver Akteure zugreifen.

Spéter wird zu sehen sein, dass organisationsgebundene Professionalitét
Struktur ist: also Medium und Ergebnis des Handelns reflexiver Akteure. Im
Anschluss an die grundlagentheoretische Vergewisserung wird Professionali-
tit kulturtheoretisch konzipiert (II 2.4). Padagogische Praxis ist kulturelle
Praxis (II 2.4.1) und wird als doppelseitiges Repertoire reproduziert: als auf
Dauer gegriindete kulturelle Wissens- und Bedeutungsbestidnde sowie als kul-
turelles Konnen und ,,Wissen-Wie“, das heif3t, als kulturelle Fahigkeiten und
Fertigkeiten, in einer erwartbaren und verstindlichen Weise mit Menschen,
Dingen und Ereignissen umzugehen (Horning 2004; Assmann und Hardt
1991). Da das Handeln stets eine bestimmte interpretative Kompetenz und
Leistung impliziert, wird dem narrativen Prinzip in Sinnstiftung und Bedeu-
tungsbildung ein hoher Stellenwert sowohl im Hinblick auf die Kliarung pa-
dagogischer Professionalitit als auch im Hinblick auf die methodologische
Klarung des Vorgehens in der Fallstudie zugemessen (II 2.4.2). Die narrato-
logische Perspektive wird deshalb differenziert, ndmlich durch Schapps
(2004/1953) von der Phianomenologie Husserls inspirierte Deutung von
,Welt’ als geschichtlicher Einheit einer Mannigfaltigkeit von Geschichten
(IT2.4.3), in die das Subjekt verstrickt ist; durch Czarniawskas (1997; 1998)
narrativen Institutionalismus und ihr Theorem der enacted narrative (11 2.4.4)
sowie durch die Erkenntnisse des Kulturpsychologen Bruner (1996, 1997).
Seine Beschreibung der ,,Neun Universalien narrativer Konstruktion von
Wirklichkeit™ unterstreicht, dass die narrative Deutung der Welt pragmatisch
und allumfassend ist (II 2.4.5).

Die einzelnen Perspektiven werden zu einer kulturtheoretischen Ordnung
von Wissens- und Bedeutungsbestinden pddagogischer Professionalitit zu-
sammengefiihrt, die vorhandene Vorstellungen von einem padagogischen
Professionswissen umfassend reformuliert (I 2.4.6).
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Mit der grundlagentheoretischen Bestimmung pddagogischer Professio-
nalitét als kulturelle Praxis korrespondieren Selbstbeschreibungen des Berufs
als feldgebundene pddagogische Professionalitdt (11 2.5), die bereits vor zwei
Jahrzehnten formuliert wurden (Gieseke 1989; Sagebiel 1994; Schéffter
1988). Soziale Praktiken kultureller padagogischer Praxis kommen nicht iso-
liert als einzelne Praktik vor, sondern als lose gekoppelte Komplexe aufein-
ander abgestimmter Praktiken. Im letzten Abschnitt des zweiten Theoriebau-
steins spricht sich die Forschungsarbeit fiir eine Theorie der Institutionali-
sierung Lebenslangen Lernens aus, in der die praxistheoretische Perspektive
einer losen Kopplung sozialer Praktiken und der Prozess der Universalisie-
rung des Erwachsenenlernens integriert betrachtet werden (11 2.6).

Im dritten Theoriebaustein Organisationsgebundene Professionalitdt
wird das Beschreibungsvokabular erweitert, um Organisation als Konstituti-
onszusammenhang péadagogischer Professionalitit zu fassen zu bekommen
(IT 3). Der Einstieg in die Relationierung von Organisation und Professionali-
tat erfolgt iiber die institutionstheoretische Deutung der betriebsformigen
Weiterbildungseinrichtung (I1 3.1), wie sie Schéffter in seiner Theorie der
padagogischen Organisation entwickelt (1987; 1992; 2001a; 2003; 2005a;
2005b). Kern der erwachsenenpiddagogischen Organisationstheorie ist das
Konstrukt der Institutionalform (11 3.2), das die institutionstheoretischen Be-
ziige der Strukturation eines organisationalen Feldes erfasst:

einer einrichtungs- oder aufgabenbereichsiibergreifenden Programmatik, in der die gesell-
schaftliche Funktion Lebenslanges Lernen respezifiziert und konkretisiert wird (idée di-
rectrice), einerseits

und der dazu ko-evolutiv entwickelten padagogischen Praktiken auf einer mikrosozialen
Ebene der Institutionalisierung andererseits

sowie des daraus hervorgehenden Leistungsprofils der Bildungseinrichtung (Schaffter
2007; Schéffter 2009b; Schiffter 2010a).

Die involvierten reflexiven Akteure eines organisationalen Feldes beziehen
sich wechselseitig aufeinander. Als Resultat ihrer fortlaufenden, wechselsei-
tigen und integrativen Bezugnahme emergiert padagogische Organisation.
Schéffters Theorie pddagogischer Organisation und der padagogische Feld-
begriff konnen produktiv aufeinander bezogen werden, denn der Innenraum
eines padagogischen Feldes ist in einem hohen Mafe fiir die umgebenden ge-
sellschaftlichen Felder durchléssig. Die systemische Kapazitit pddagogischer
Organisation besteht also darin, das weite Spannungsgefiige eines sozialen
Feldes zu organisieren. An diese Erkenntnis schliet die systemtheoretisch
informierte Beschreibung organisationsgebundener Professionalitiit als ein
Mehrebenenphdnomen an (Il 3.3). Die Verkniipfung des Innenraums eines
padagogischen Feldes mit dem ihn umgebenden sozialen Feld wird {iber die
Schnittstelle des Lernkontextes organisiert. Schiffters Konstrukt des Lern-
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kontextes bietet als Alternative zur professionstheoretischen Auffassung einer
dyadischen Professionellen-Klienten-Interaktion eine systemische Beschrei-
bung der Handlungskoordination durch den gefestigten transindividuellen
Sinnzusammenhang des Lernkontextes (11 3.4). Die relationale Beschreibung
der Funktionen ,Lehre/Lernen’ im systemischen Konzept des Lernkontextes
iiberschreitet auch das professionstheoretische Konzept autoritativer Sinnstif-
tung (Klatetzki 2005), um Sinnstiftung zu bestimmen als ein kollektives Gut
meist impliziter sozialer Aushandlung — ndmlich der jeweiligen Bedeutung
der Funktionen ,Lehre/Lernen’ — sowie als Resultat einer Ko-Produktion von
Lernenden und Lehrenden (II 3.5).

Der vierte Theoriebaustein ,,Organisationsgebundenes Wissen* (II 4)
wendet die Gesellschaftsdiagnose, derzufolge die Pluralisierung der Wissens-
formen und die Pluralisierung der Orte der Wissensproduktionen die Profes-
sionen in ihrer Universalisierung aushdhlen, auf die Beschreibung der Bil-
dungsorganisation an und fragt: Welche Wissensformen konnen der
Bildungsorganisation zugerechnet werden und wie ist dieses Wissen organi-
sational gebunden? Dazu werden die Ergebnisse empirischer Studien von
Gieseke (2000) und Kade und Seitter (2007) vorgestellt (IL 4.1). Es werden
zwei Wissensproduktionen betrachtet, niamlich das lebendige Wissen der
Community of Practice (Lave 1997; Wenger 1998) und ihre Einbindung in
die Bildungsorganisation (Il 4.2) sowie der Zusammenhang von Wissen und
Entscheidung (Baecker 1998/I1 4.3). Die Beschreibung des organisationsge-
bundenen Wissens fiihrt zu der Einsicht, dass aus der Strukturierung eines
sozialen Feldes durch den sozialen Mechanismus der Organisation wiederum
eine historisch und kontextuell situierte organisationale Wissensordnung her-
vorgeht.

Nachdem auf der Basis der institutionstheoretischen Deutung betriebs-
formiger Weiterbildungseinrichtung eine theoretische Konzeption zur Relati-
onierung von Organisation und Professionalitit entwickelt wurde, wird im
fiinften Theoriebaustein ,,Interpretatives Paradigma: Kontingenz von Organi-
sation und Professionalitdt” (II 5) diese Konzeption wieder de-konstruiert.
Das interpretative bzw. kulturtheoretische Wissenschaftsparadigma folgt
ndmlich der Annahme, dass grundsitzlich von einer Pluralitdt konkurrieren-
der Konzeptualisierungen dessen auszugehen ist, was jeweils unter Organisa-
tion und unter dem Arbeitsvermogens der Akteure verstanden und als soziale
Realitdt gelebt wird. Diese Perspektive fragt nach dem Selbstkonzept der Or-
ganisation und der zugrunde liegenden ,,Ontologie®, die es jeweils zu rekon-
struieren gilt. Die konzeptionellen Semantiken (Theorien) zur Beschreibung
der Organisation (und darin mitgefiihrt des Arbeitsvermdgens) entwickeln
sich in historischer Folge ko-evolutionir zu den praktischen Verhiltnissen
und Problemen von Unternehmen und Einrichtungen und wirken auf ihre
Selbstbeschreibungen zuriick. Im Riickgriff auf die theoretischen Arbeiten
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von Baecker (1999), Klatetzki (2005), Morgan (1997) und Schéffter (2005a;
2004b) zum Bedeutungswandel der Organisationsbeschreibung wird eine
Heuristik entwickelt, die den Wandel der Semantiken des Organisierens und
des darin angelegten Verhdltnisses von Organisation und Professionalitdt
entfaltet. Insgesamt werden acht Semantiken nachgezeichnet (II 5.1-I1 5.8).
Jede Stufe ist eine historisch situierte Horizonterweiterung, in der Organisati-
on anders als bisher reflexiv wird und sich neu begreift, wobei alle fritheren
Stufen weiter mitgefithrt werden. In der Heuristik sind bereits die Ver-
gleichshorizonte fiir die anschlieBende Interpretation der empirischen Fall-
studie entwickelt. Deshalb werden die einzelnen Semantiken zusitzlich diffe-
renziert in Bezug auf das jeweilige Steuerungsparadigma und die darin
angelegte Auffassung von Selbstorganisation sowie in Bezug auf ein koha-
rentes Format der Funktion ,Organisationsberatung’. Dadurch entsteht eine
weitldufige Landkarte vom Bedeutungswandel des Nexus’ Organisation und
Professionalitdt wie auch von der Omnipriasenz beweglicher sozialer Krifte.
Es wird erkennbar, wie im Prozess der Universalisierung des Wissens und
der Universalisierung der Organisation die Sozialform Professionalitét konti-
nuiert wird und wie damit immer wieder neu Differenzierungen, Allianzen
oder Amalgame moglich sind.

Der sechste Theoriebaustein ,,Interpretatives Organisationsparadigma:
Péadagogische Organisation als performativer Prozess der Bedeutungsbil-
dung® (I 6) widmet sich einer Perspektive der Organisationsbeschreibung,
die im vorausgegangenen Kapitel schon implizit vorausgesetzt wurde. Als
»Sensemaking in Organizations* bezeichnet Weick (1985; 1995) den sozialen
Prozess der Institutionalisierung von Sinn in den Mikrostrukturen der Orga-
nisation. Auf diese Weise emergiert das jeweilige Selbstkonzept einer Orga-
nisation. Die Produktivkraft des Organisatorischen beruht namlich darin,
Sinn und Bedeutung zu bilden und fiir die Koordination aufeinander bezoge-
ner Handlungen in einer Kollektivstruktur verfiigbar zu halten. Weick richtet
den Fokus der Aufmerksamkeit aber nicht auf ein statisches Gebilde, sondern
auf die Prozesse des Organisierens. Fiir die Beobachtung der Organisation in
den fortwéhrenden Prozessen ihrer Herstellung entwickelt er ein von der Eth-
nomethodologie inspiriertes Beschreibungsvokabular. Die Bildungsorganisa-
tion wird zu einer sozialen Wirklichkeit, weil Akteure und Akteurinnen in
ihren Interaktionen, Kommunikationen und interdependenten Handlungen
eine bestimmte Realititsauffassung von der Situation in Kraft setzen, in der
sie handeln. Weicks Konzept der Sinnstiftung und Bedeutungsbildung in Or-
ganisationen erklért, wie der rekursive Zusammenhang zwischen semanti-
schen Strukturen (Bedeutungen) und dem Handeln kompetenter Akteure in
Gang gesetzt, in Gang gehalten oder destabilisiert und transformiert wird.
Den rekursiven Zusammenhang von Struktur und Handeln bezeichnet Gid-
dens als Strukturation (1984/1995).
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An diese Erkenntnis schliet der siebente und letzte Theoriebaustein
Kompetenz: Strukturationstheoretisches Verstdndnis ,organisationsgebun-
dener Professionalitdt’ (I 7) an. Zunichst werden neuere Erkenntnisse der
Kompetenzforschung (Sydow u. a. 2003) im Zusammenhang mit einer am
Kompetenzbegriff ausgerichteten Beschreibung padagogischer Professionali-
tit betrachtet. Die kontrastierende und sich wechselseitige ausschlieBende
Differenz zwischen einer individuumszentrierten (Nittel 2000; Peters 2004)
und einer organisationszentrierten (Hanft 2008) Perspektive auf Kompetenz
erweist sich erneut als ein Erkenntnishindernis. Im Riickgriff auf Giddens’
Theorie der Strukturation kann aber gezeigt werden, dass die sozialtheoreti-
sche Konstruktion des Kompetenzbegriffs aus der Dichotomie von Handlung
und Struktur — bzw. Subjekt und Organisation — herausgefiihrt. Im Theorem
der Strukturation wird angenommen, dass das Handeln der Akteure in der
Weise von Strukturen beeinflusst ist, dass Struktur sowohl Medium des Han-
delns als auch Ergebnis des Handelns darstellt. Die organisationsbezogene
Perspektive wird entsprechend nicht gegen das subjektbezogene Professiona-
litdtsverstdndnis ausgespielt, sondern kann in eine fruchtbare Dualitét ver-
wandelt werden. Professionalitdt erfasst mithin das systemisch relationierte
Handeln kompetenter, wissender Akteure und Akteurinnen, das auf ein Set
lokaler kontextualisierter Wissens- und Bedeutungsbestinde (Regeln) und
Gestaltungsmittel (Ressourcen) zugreift. Mit der kompetenztheoretischen
Fundierung ist das theoretische Konstrukt organisationsgebundener Profes-
sionalitit vollstindig entwickelt. Die anschlieende Interpretation des empi-
rischen Falls wird unter anderem auf die Spannung zwischen Anschlussfa-
higkeit und Abschlussfahigkeit von Kompetenzen fokussieren, die durch die
strategisch ausgerichtete Initiative des Bildungsmanagements in einer histo-
risch und kontextuell situierten Weiterbildungseinrichtung entstanden ist.
Kompetenzentwicklung wird dabei als ein integrierter, ndmlich subjektbezo-
gener und organisationsbezogener Transformationsprozess erkennbar. Zu
dieser zentralen These der Studie wird die Fallstudie methodisch gesichertes
Forschungswissen beisteuern.

Fallstudie

Die Fallstudie (III) wird im ersten Abschnitt den Fall, das SOL-Projekt des
IT-Zentrums (111 1) darstellen. Der Fall ist insofern paradigmatisch, als der
Entwicklungsprozess einer Weiterbildungseinrichtung aulergewdhnlich lan-
ge und umfassend beobachtet werden konnte, ndmlich in 122 Beratungsein-
heiten {iber einen Zeitraum von vier Jahren.

Zunichst wird das Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,,Lernkultur
Kompetenzentwicklung skizziert, weil das Praxisprojekt in diesem Kontext
entstanden ist und gefordert wurde. Danach werden Idee und Projektdesign
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des beantragten Projekts, die Organisationsstruktur des IT-Zentrums, die be-
teiligten Akteurinnen und Akteure, Funktion und Gestaltungsaufgabe der
Lernbegleitung und die einzelnen Entwicklungsaufgaben (III 1.2.5) beschrie-
ben. Die jeweiligen Entwicklungsaufgaben zeigen, welche Veridnderungspro-
zesse das IT-Zentrum in die Wege geleitet hat:

1. E-Learning und selbstgesteuertes Lernen

2. Weiterentwicklung des internen Wissensmanagements

3. Selbstreflektion, Kompetenzorientierung und Kompetenzbilanz

4. selbstorganisiertes Lernen in Fortbildungen und Aufbau eines
,.Selbstlernzentrum-IT

Der Abschnitt zur ,,Wissensproduktion im Projektverbund® (III 1.3) schildert
die ko-produktive Arbeitsweise des Projektverbunds und dokumentiert ein
Ergebnis kommunikativer Verstindigung: das Konzept einer kompetenzori-
entierten Lerngestaltung zur Personalentwicklung und Professionalisierung
in Weiterbildungseinrichtungen (Aulerich und Fischer 2007). Offensichtlich
ist der darin anzutreffende Gebrauch des Begriffs ,Professionalisierung’ ein
supplement und nicht mit dem konventionellen Begriffsverstidndnis der indi-
viduellen Professionalisierung von Erwachsenenpiddagogen und Weiterbild-
nerinnen in Berufsausbildung und Berufspraxis identisch (III 1.4). Anderer-
seits markiert das Konzept zur Personalentwicklung und Professionalisierung
in Weiterbildungseinrichtungen den Kontext, in den die Akteure und Akteu-
rinnen die von ihnen geleistete Praxisentwicklung einordneten. Man argu-
mentiert, dass die Institutionalisierung der damals neuartigen Lernarrange-
ments selbstorganisierten Lernens zusétzliche Anstrengungen zur Re-
Professionalisierung des Weiterbildungspersonals erforderten. In der Be-
zugsdisziplin Erwachsenen- und Weiterbildung war zu diesem Zeitpunkt eine
Problemsicht entstanden, die den Zusammenhang zwischen der Entgrenzung
des Lernens und der Professionalisierung des Berufs thematisierte. Der Ab-
schnitt ,,Selbstorganisiertes Lernen im Kréftefeld der Professionalisierung™
(I 1.5) rekonstruiert den Professionalisierungsdiskurs im Zusammenhang
mit dem gesellschaftlichen Funktionswandel Lebenslangen Lernens, denn in
diesen historischen Kontext ist das Praxisprojekt der Fallstudie eingebettet.

Umfang und Qualitdt des empirischen Materials sowie die gestaltende
Ko-Présenz der Forscherin im Praxisfeld erfordern eine eigene methodologi-
sche Reflektion, die im Abschnitt ,,Narrative Methodologie® (III 2) durchge-
fiihrt wird. Zentral ist hier die Frage, wie das Forschungsfeld — methodisch
sich selbst strukturierend — den Forschungsgegenstand (organisationsgebun-
dene Professionalitit) erzeugt. Im Abschnitt ,,, Performativ’ und ,narrativ’:
Zur Methodizitédt des Feldes™ (111 2.2) wird die Konstitution organisationaler
Wirklichkeit als ein narrativer Sinnbildungsprozess beschrieben, der drei Stu-
fen durchlauft:
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1. die Stufe des performativen Selbstausdrucks der Praxis (Externalisieren
und Inkraftsetzen einer Realitdtsauffassung),

2. die Stufe retrospektiver Selbstbeobachtung, die sinnstiftenden Charakter
hat, und

3. die Stufe der auf Dauer gestellten rekursiven Semantik in Form
narrativer Selbstbeschreibung.

Die fortwiahrenden Autokommunikationen der Bildungsorganisation dienen
dazu, narrativen Sinn zu erzeugen, zu verdndern bzw. zu bestdtigen und auf
Dauer zu stellen. In den Autokommunikationen finden Akteurinnen und Ak-
teure eines organisationalen Feldes den performativen Selbstausdruck der
Organisation vor und erfahren etwas iiber sie, was sonst latent geblieben wére
(III 2.3). Entsprechend werden zwei ausgewihlte Autokommunikationen im
Kontext des SOL-Projekts als Zugang zur Interpretation gewéhlt. Fiir die
Ausgangssituation im Forschungsfeld bietet Czarniawskas narrative Metho-
dologie (111 2.4) einen produktiven Forschungsrahmen. Der von ihr konzi-
pierte ,narrative Institutionalismus’ orientiert sich ndmlich an einem dynami-
schen, prozessorientierten Konzept der sozialrdumlichen Institutionalisierung
in organisationalen bzw. institutionellen Handlungsnetzen. Der Abschnitt
,,Zur Konstitution der ex post interpretierbaren performativen Zeichen und
Texte* (III 2.5) stellt zwei Produktionen narrativen Textmaterials vor: die
Dokumentation der einzelnen Beratungseinheiten im Projekttagebuch der
Lernbegleiterin und 16 transkribierte Auswertungsgespréche, die fiinf Mona-
te nach Abschluss des SOL-Projekts gefiihrt wurden. Hier sind auch alle
Hinweise zur Datenerhebung, zur Dramaturgie der Gesprichsfithrung und zur
methodologischen Charakterisierung des Textmaterials zu finden. Im An-
schluss daran wird die narrative Wahrnehmungsperspektive und Analyseein-
stellung (I112.6 und 2.6.1-2.6.4) der narrativen Interpretationsmethode re-
flektiert. Ein weiteres Mal kristalliert sich der in der Forschungsarbeit
angelegte Strukturbegriff an der wissenschaftstheoretischen Vergewisserung
der Frage, mit welcher Wahrnehmungsperspektive und Analyseeinstellung
herausgefunden werden kann, was zuvor gegenstands- und grundlagentheore-
tisch argumentativ entfaltet wurde — aus methodologischer Perspektive. Sozi-
altheorien stimmen ndmlich nicht darin {iberein, worin die Sozialitét griindet,
auf die Forschende treffen, wenn sie den Geltungsanspruch des selbstver-
standlichen und subjektiven Sinns des Alltagszusammenhangs suspendieren.
Gemeint ist der fiir eine Interpretation wesentliche Wechsel vom ,,Was wird
gesagt? (Was ist der immanente Sinn?) zum ,,Wie wird etwas gesagt?*
(Welche soziale Wirklichkeit wird damit hergestellt?). Der Fokus der Be-
obachtung kann namlich auf die stabile gestaltgebende Hintergrundstruktur
(Habitus) einer durch sie ihn erzeugten performativen Oberflache gerichtet
sein oder aber, unter Vernachldssigung der Hintergrundstruktur, auf die
selbstreferenziellen performativen Akte reflexiv handelnder, darstellender
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Akteure selbst. Die Analyse kann auf die Struktur fokussieren und davon
ausgehen, dass ein Muster zur Wiederverwendung analysiert wird, oder aber
sie geht davon aus, dass Entwicklung beobachtet wird, ndmlich ein offenes,
emergentes, nicht auf eine bestimmte Richtung festzulegendes Geschehen.
Der Strukturbegriff selbst erfihrt einen Bedeutungswandel, wie dies bei der
kategorialen Bestimmung von Professionalitit schon angelegt ist, die als
mehrdeutige prozessuale Realititsthematik in einem relationalen Konstrukt
gefasst wurde. Die narrative Interpretation re-konstruiert den Zusammenhang
von Subjektbildung und Strukturbildung und unterstellt dabei, dass es sich
um den voriibergehenden Zustand einer stabilen Hintergrundstruktur in der
fortlaufenden Transformation eines verdnderungsoffenen netzwerkartigen
Zusammenhangs heterogener Komponenten handelt — also um emergente
Strukturen. Anhand methodologischer Beitrdge von Bohnsack (2007; 2008;
2009), Czarniawska (1997), Giinthner (2007), Kneer (2008) sowie Wulf und
Zirfas (2008) wird das Wahrnehmungs- und Analyseprofil fiir die Interpreta-
tion der Bildungsorganisation im performativen Prozess der Sinnstiftung und
Bedeutungsbildung prézisiert und eine dazu kohérente Interpretationsmetho-
de sowie eine schliissige performative und narrative Darstellung der Inter-
pretation entwickelt (111 2.7).

Um die Verschriankung der Akteursperspektiven methodisch sicherzu-
stellen, wurden Autokommunikationen ausgewéhlt, die exemplarisch drei
zentrale Akteurspositionen zum Ausdruck bringen: die Akteursposition der
Geschiftsfiihrung, die Akteursposition padagogischer Mitarbeiter und Mitar-
beiterinnen sowie die Akteursposition der externen Lernbegleitung. Das Er-
gebnis der Interpretation wird als zwei in sich abgeschlossene Narrationen
(Fallerzéhlungen) préasentiert. Die Fallerzdhlung ,,Entwicklung organisations-
gebundener Professionalitit: Die Spannung zwischen Anschlussfahigkeit und
Abschlussfahigkeit von Kompetenzen* (III 3.1) basiert auf einem Auswer-
tungsgespriach zwischen einer Fortbildungsleiterin des IT-Zentrums und der
Lernbegleiterin. Die Fallerzdhlung ,,Management — Lernbegleitung: Zwei
Sprachspiele (III 3.2) basiert auf einem Auswertungsgespriach zwischen der
Geschiftsfiihrerin des IT-Zentrums und der Lernbegleiterin.

Konzeptionelle Narration

Die Narrationen bringen Transformationsprozesse zur Darstellung und die
involvierten Bedingungen und Kréfte organisationsgebundener Professionali-
tit. In anderen Worten: Sie bringen den SOL-Prozess als einen mehrjdhrigen
Ubergangsraum selbst zum Ausdruck. Entsprechend wird darauf auch der
Fokus des abschlieBenden Kapitels IV ,,Zonen der Transformation. Eine kon-
zeptionelle Narration® gerichtet. Die Metapher ,Zonen der Transformation’
wird abduktiv ins Spiel gebracht, um die Rekonstruktion des SOL-Prozesses
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in Perspektivverschrinkung fassen zu konnen als Selbstausdruck von etwas —
nimlich von einem Ubergangsraum, der Subjektbildung und Strukturbildung
integriert. Die beiden Fallerzdhlungen des Feldes werden auf einer Metaebe-
ne reflexiv und unter Bezugnahme auf das theoretische Konstrukt ver-
schriinkt. Auf diese Weise wird in der Uberblendung der differenten Wissens-
formen (theoretisches Konstrukt und methodisch gesichertes empirisches
Forschungswissen) eine konzeptionelle Narration (Somers 1994:620) entwi-
ckelt, die die einzelnen Zonen der Transformation entfaltet und in einen so-
wohl empirisch als auch theoretisch informierten Zusammenhang stellt.
Das konzeptionelle Wissen wird in drei ,Bausteinen’ gebiindelt:

— sinnerfiillter intersubjektiver Raum

— Personal-, Organisations- und Institutionsentwicklung: Integration von
Subjektbildung und Strukturbildung

— reflexiv individualisierte Beruflichkeit

Eine zentrale Entdeckung der Fallerzihlungen ist der dialogische Charakter
der Auswertungsgespriche, der auf die im SOL-Projekt entwickelte Lernkul-
tur schlieen ldsst. Methodologisch begriindet geht die narrative Interpretati-
on aus von einer Homologie zwischen dem Selbstausdruck des Gesprachs
(Performanz) und dem Gegenstand, der zur Darstellung kommt — also von
der Performativitdt des SOL-Prozesses. Die Gespriache der Fortbildungsleite-
rin und der Lernbegleiterin und das Gespriach zwischen der Geschiftsfiithrerin
und der Lernbegleiterin entfalten durch die ,,Kraft des Dialogs* einen sinner-
fiillten intersubjektiven Raum. Weick argumentiert, dass Subjekte in in-
tersubjektiven Kommunikationen Sinn generieren und dass die Emergenz des
intersubjektiven Sinns Basis fiir den organisationalen Prozess der Bedeu-
tungsbildung ist. An Weicks Perspektive der Sinnstiftung und Bedeutungs-
bildung in Organisationen anschlieBend, wird der sinnerfiillte intersubjektive
Raum (IV 1) als basale Einheit transformativer Prozesse im Riickgriff auf das
intersubjektivititstheoretische Paradigma und die Beitrige von Honneth
(1994), Stojanov (2006), Buber (1983) und Beucke-Galm (2003) konzeptio-
nell entfaltet und an zwei Fallrekonstruktionen konkretisiert.

Der zweite konzeptionelle Baustein ,,Zur Integration von Subjektbildung
und Strukturbildung® (IV 2) entfaltet argumentativ eine zentrale Aussage, die
bereits am Ausgangspunkt der theoretischen Studie zur organisationsgebun-
denen Professionalitit getroffen wurde. Bei der kategorialen Bestimmung
von Professionalitdt als mehrdeutige prozessuale Realitdtsthematik in einem
relationalen Konstrukt wurde ndmlich in Aussicht gestellt, dass empirisch
nachweisbare Formen der Entwicklung padagogischer Professionalitdt eben-
falls eine trianguldre Struktur haben. Im Zusammenspiel der trianguldren
Struktur von Professionalitit konnen Personal-, Organisations- und Instituti-
onsentwicklung in Weiterbildungseinrichtungen als integrierte Prozesse der
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Subjektbildung und Strukturbildung beobachtet und in ihrer Entwicklung
bzw. in ihrer Verdnderungsdynamik rekonstruiert werden. Die Konzeption
des Zusammenspiels erfolgt im Riickgriff auf das entwickelte Vokabular zur
Beschreibung der Relation von Organisation und Professionalitit sowie die
empirische Fallstudie inklusive Fallerzéhlungen.

Der dritte konzeptionelle Baustein ,,Reflexiv individualisierte Beruflich-
keit* (IV 3) fokussiert auf die Frage, wie die Teilhabe der Kollegen und Kol-
leginnen am SOL-Prozess auf die Beruflichkeit ihres individuellen Arbeits-
vermdgens zuriickwirkt. Die Schnittstelle von SOL-Prozess und individuell
biografisch erworbener Beruflichkeit des Arbeitsvermogens stellt eine weite-
re Zone der Transformation dar. Die Diskursorganisation der Auswertungs-
gesprache liefert dazu einen wichtigen Hinweis. Die Interpretationsmethode
geht, wie erwahnt, von der Homologie aus zwischen dem Selbstausdruck des
Gesprichs (Performanz) und dem Gegenstand, der zur Darstellung kommt —
also von der Performativitit des SOL-Prozesses. Zu entdecken ist bei der In-
terpretation unter anderem, dass die Selbstreferenz des Projekts — organisati-
onaler Lernprozess mit integrierter Mitarbeiterentwicklung — ein konstituti-
ves AuBlen hat, ndmlich den eigenen Beruf, der fiir die reflexiven Akteure und
Akteurinnen eine ,,eigene Sphére* im organisationalen Feld als Vorausset-
zung fiir ihre Kooperation in Ubergangsprozessen konstituiert. Mit dem
Riickbezug der Strukturentwicklung padagogischer Organisation auf die Be-
ruflichkeit des Arbeitsvermdgens im Feld ,Lebenslanges Lernen’ kommt die
theoretische und empirische Studie zur organisationsgebundenen Professio-
nalitédt zu threm Abschluss.

Der Text beachtet die Regeln einer fairen und modernen Sprache mit
dem Ziel, Frauen und Ménner im geschriebenen Text zu beriicksichtigen, oh-
ne dabei den leseunfreundlichen Schrigstrich bemiihen zu miissen. An vielen
Stellen wird deshalb die Paarformel verwendet: z.B. ,,Erwachsenenpéddago-
gen und Weiterbildnerinnen®. In einzelnen Sinnabschnitten mit allgemeingiil-
tigen Aussagen zu Menschen oder Personen wird die Paarformel sogar unor-
thodox verwendet. In diesen Fillen wird im ersten Satz die weibliche Endung
und im darauffolgenden Satz die ménnliche Endung (oder umgekehrt) be-
nutzt.

Als Beraterin, Forscherin und Autorin der Studie mochte ich vielen Men-
schen danken. Ich freue mich tiber ein ,,Wissen-um-soziale-Praxis-zu-
verstehen® und kann mich auch daran erfreuen, dass meine Wissensprodukti-
on in weitldufige Netze des Lebens und Arbeitens eingebunden war oder von
ihnen getragen worden ist. Dafiir mochte ich mich bedanken bei

— meiner Familie Werner, Lino und Jurek Gerke,

— den Kolleginnen der kompetenzbasierten Laufbahnberatung bei KOBRA
in Berlin,

— allen Menschen, denen ich im IT-Zentrum begegnet bin,
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— der Forschungsgruppe um Ortfried Schiffter an der Humboldt-
Universitit zu Berlin zur ,,Institutionalisierung sozialer Praktiken des
Lernens in Prozessen gesellschaftlicher Transformation®,

— der Arbeitsgruppe ,,Nutzung neuer Konzepte der Mitarbeiterentwicklung
— Weiterbildner lernen selbst organisiertes Lernen‘ im Forschungs- und
Entwicklungsprogramm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung® und

— der Praktikergemeinschaft ,,Dialog in komplexen Organisationen® um
Mechtild Beucke-Galm am Institut fiir Organisationsberatung und Dia-
log in Frankfurt.

Erinnern mochte ich an meine Kollegin, die Organisationsberaterin Margit
Rosenthal, die im Jahr 2003, eineinhalb Jahre vor Projektabschluss, nach
kurzer Krankheit an Krebs verstarb. Sie hat dem organisationalen Kréftefeld
und mir personlich ihr groes Vertrauen in den Prozess zur Verfiigung ge-
stellt.

Berlin, im Februar 2010 — Hildegard Schicke
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I Forschungsprofil

Reflexive Praxisforschung ist im Unterschied zu rekonstruktiven Ansitzen
erziehungswissenschaftlicher Forschung nicht nur seltener, sondern auch me-
thodologisch noch unzureichend beschrieben. Auflerdem zeigt sich, dass die
Auslegung der Handlungsforschung im Kontext Kritischer Erziehungswis-
senschaft ein Verstdndnishindernis darstellt.

Die Pddagogische Handlungsforschung der 1970er Jahre wurde als ein
komplexer Forschungs- und Lernprozess konzipiert, bei dem die Forschung
in die padagogische Praxis verdndernd eingreift. Die gleichberechtigte Ko-
operation zwischen Forschenden und den Akteuren der pddagogischen Praxis
wurde dabei interaktionistisch gedeutet (Straka 1978; Konig 1983). Kritisiert
wurde an dem Forschungsansatz, dass er die Differenz zwischen Wissen-
schaftssystem und Praxissystem eingeebnet habe (Kriiger 1999:197). Im Un-
terschied dazu setzt reflexive Praxisforschung die Differenz zwischen den
differenten Wissensordnungen der Praxis und der Wissenschaft voraus und
zielt auf ko-evolutiondre Prozesse der Kompetenzentwicklung in konkreten
Praxiszusammenhéngen und der theoriegenerierenden Produktion reflexiven
Wissens im wissenschaftlichen Feld.

Hintergrund des hier dargelegten Forschungsprojekts ist ein bildungspo-
litisch motiviertes Programm zum Lernkulturwandel. Wenngleich die Forde-
rung des Entwicklungs- und Forschungsprojekts bildungspolitisch motiviert
ist, beansprucht Forschung dennoch nicht, aus einer externen Position die In-
novationen des Praxisfeldes zu konzipieren und zu implementieren. Reflexive
Praxisforschung deutet die Kooperation zwischen Forschenden und den Ak-
teurinnen des Praxisfeldes funktional. Kompetenzentwicklung im Praxisfeld
und wissenschaftliche Erkenntnisproduktion leisten einen Beitrag zur empiri-
schen Bildungsforschung bezogen auf den gesellschaftlichen Strukturwandel
und die Re-Institutionalisierung Lebenslangen Lernens.
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1 Reflexive Praxisforschung im Kontext der Re-
Institutionalisierung Lebenslangen Lernens

Ausgangspunkt und empirische Basis der Forschungsarbeit ist das Praxispro-
jekt ,,Begleitung eines organisationalen Lernprozesses mit integrierter Mitar-
beiterentwicklung zur Entwicklung von Lernformen mit erhdhtem Anteil an
Selbststeuerung in Weiterbildungseinrichtungen, die im Bereich der [uK® Be-
rufs- und Titigkeitsfelder qualifizieren — am Beispiel des IT-Zentrums*’ (vgl.
Teil III). Nachdem ich in diesem Projekt zur Mitarbeiterentwicklung vier Jah-
re als externe Beraterin einer Weiterbildungseinrichtung mitgewirkt hatte,
habe ich im Rahmen einer Forschungsfoérderung eine wissenschaftliche For-
schungsperspektive zur retrospektiven und theoriegenerierenden Beobach-
tung der stattgehabten Praxis entwickelt: die ,Organisationsgebundene péda-
gogische Professionalitit’®. Diese Beobachtungsperspektive war implizit
durch das Projekt zur Mitarbeiterentwicklung vorstrukturiert. Der For-
schungsprozess erfolgte also aus der Position der internen, praxisgebundenen
Beobachterin, die aus dem Relevanzsystem der Praxis das Funktionssystem
Lebenslanges Lernen forschend beobachtet. Die Beobachtung erfolgte so-
wohl auf einer basalen Ebene, titigkeitsintegriert in der Praxis, als auch re-
flexiv, als erziehungswissenschaftliche Beobachtung, die theoriegestiitzt vor-
geht.

Im wesentlichen Unterschied zur Rekonstruktion der Praxis Lebenslan-
gen Lernens durch eine externe Beobachterin, die aus der Deutungsperspek-
tive des Wissenschaftssystems ein Praxisfeld im Fokus hat, beriicksichtigt die

6 Die Abkirzung ,IuK’ bezeichnet“ Informations- und Kommunikationstechniken/-
technologien®.

7  Es handelt sich um den Projekttitel des Projektantrags, den das Beratersystem beim
Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung® einreichte.
Das Beratersystem war deshalb auch Auftragnehmerin der Projektforderung. Die
Auftragnehmerin ist eine Beratungsorganisation der Region, die auf Laufbahnentwicklung
spezialisiert ist und zusétzlich in einem geringeren Umfang fiir Kleine und Mittlere
Unternehmen titig wird. Im IT-Zentrum wurde das Projekt ,,SOL-Projekt* genannt. Die
Abkiirzung ,SOL’ steht fiir ,selbstorganisiertes Lernen“. Es war ein Teilprojekt des
Projektverbunds ,,Nutzung neuer Lernformen zur Mitarbeiterentwicklung in beruflichen
Weiterbildungseinrichtungen - Weiterbildner lernen — selbstorganisiertes Lernen®.
(ABWF/QUEM 2000b:16) Das Projekt wurde im Rahmen des Forschungs- und
Entwicklungsprogramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung® der Arbeitsgemeinschaft
betriebliche Weiterbildungsforschung e. V. 2001-2004 gefordert. Das Programm wurde aus
Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung sowie des Europiischen
Sozialfonds’ gefordert.

8 Die Forschungsarbeit wurde im Rahmen des Graduiertennetzwerks ,,Lernkultur
Kompetenzentwicklung™ der Arbeitsgemeinschaft betrieblicher Weiterbildungsforschung
e. V. von 20042006 gefordert. Das Netzwerk wurde aus Mitteln des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung sowie des Européischen Sozialfonds’ gefordert.
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Position des internen Beobachters das eigene Beteiligtsein als eine Ressource
im Forschungsprozess: Forschen und Beraten sind zwei differente Funktio-
nen, die im oben genannten Entwicklungsprojekt des IT-Zentrums verkniipft
waren. Hintergrund des Projekts zur Mitarbeiterentwicklung ist der gesell-
schaftliche Struktur- und Funktionswandel von Weiterbildung (vgl. Fallstudie
IIT 1). In Vorhaben reflexiver Praxisforschung werden das eigene Beteiligt-
sein im Sinnsystem der Praxis und die strukturelle Verstrickung in den ,,Ge-
genstand® der Erkenntnis oder die Einflussnahme als eine konstitutive Vo-
raussetzung des Gelingens betrachtet. Aus dem Involviertsein resultiert
unmittelbar und handlungsintegriert eine permanente Beobachtungsleistung
der Beteiligten, die methodisch durch institutionalisierte Reflexionsschleifen,
durch die chronologische Dokumentation des Prozesses und die Selbstbe-
schreibung der Praxis gesteigert wird. An diese hoherstufige Form der Refle-
xion schlieBt die Produktion wissenschaftlichen (disziplindren) Wissens re-
flexiv (riickbeziiglich) an (Schiffter 2001:42f; Schiffter 1992:12—19). Das
praxisgebundene Wissen erfahrt dadurch eine Wissenstransformation; es wird
methodisch gestiitzt in die Sprachspiele des wissenschaftlichen Feldes iiber-
setzt. Die Strukturdifferenz zwischen dem praxisgebundenen Wissen und
dem disziplindren Wissen wird auch als ,Doppelte Hermeneutik’ sozialwis-
senschaftlichen bzw. erziehungswissenschaftlichen Wissens bezeichnet: Da
Praxis sich selbst interpretiert, ist die wissenschaftliche Beschreibung von
Praxis eine Interpretation der Interpretationen des Praxisfeldes. Wissenschaft
beobachtet ihren Forschungsgegenstand in Bezug auf Formen und Inhalte ih-
rer Selbstbeobachtung und Selbstbeschreibung auf der Ebene einer Beobach-
tung zweiter Ordnung. Im Prozess der Gegenstandskonstitution einer wissen-
schaftlichen Erkenntnistétigkeit wird das ,,Was* der Erkenntnis begrifflich
gefasst, und zwar zusammen mit dem ,,Wie“ der Erkenntnisproduktion.

Der interne Beobachter, die interne Beobachterin reflexiver Praxisfor-
schung geht davon aus, dass der Gegenstand der Forschung als Koordination
der Relevanzen des Praxisfeldes und der Relevanzen des wissenschaftlichen
Feldes gebildet wird und dass die Methodologie an die Sinnbildungsprozesse
der Praxis anschlussfahig ist. Die Verkniipfung zwischen Praxis und Wissen-
schaft ist durch den Forschungskontext vorstrukturiert und muss im For-
schungsprozess reflexiv als gedanklich-analytische Operationalisierung der
Praxis geleistet werden. Mittels der zweiten und zusétzlichen Funktion ,Bera-
tung’ wird reflexive Praxisforschung als ein kommunikatives Arrangement
gestaltet.” Damit ist intendiert, dass der Gegenstand, der in der wissenschaft-
lichen Funktion (Forschung) beobachtet wird, einer Selbstveranderung unter-

9  Wissenschaftliche Begleitung versucht mitunter, beide Funktionen zu erfiillen:
Beratung/Fortbildung/Praxisentwicklung und wissenschaftliche Begleitung. In diesem Fall
sind die Funktionen getrennt, wenngleich der Forschungstyp sie integriert.
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liegt, an der die Funktion ,Forschung’ beteiligt wird.'"’ Entgegen der Selbst-
iiberschitzung padagogischer Handlungsforschung — die in einem emanzipa-
torischen Gestus von der ,,Partizipation der von Forschung betroffenen Sub-
jekte an der Forschung® (Kriiger 1999:191) sprach — wird hier davon
ausgegangen, dass es sich um ein indiziertes Forschungsdesign handelt, bei
dem die Funktion ,Forschung’ an den Institutionalisierungsprozessen in den
Mikrostrukturen lokaler Kontexte und an ihrer kulturellen Transformation
beteiligt wird.!" Forschung wird hierbei ebenfalls als eine Praxis aufgefasst,
und so kooperieren in einem zeitlich befristeten Entwicklungs- und For-
schungsprojekt zwei differente Systeme (Praxen oder Felder) und nutzen da-
zu ko-produktive Formen der Wissensgenerierung (Weber 2005:129). Praxis
generiert in den Kommunikationen Praxiswissen, und Forschung nimmt an
den Sinnbildungsprozessen der Praxis teil, fordert durch ihre Methoden der
Distanznahme die Selbstbeobachtung der Praxis und generiert aus diesen in-
terkontextuellen Kommunikationen wissenschaftliches Wissen im Feld der
Wissenschaft.'? Im Unterschied zu vielen rekonstruktiven Verfahren, deren

10 Vergleichbar mit ethnographischer Forschung ist in der reflexiven Praxisforschung die Ko-
Prisenz in den Sinnbildungsprozessen des Praxisfeldes verldngert. Im Unterschied zur
ethnographischen Forschungssituation schrénken sich die Beobachter/-innen nicht auf die
Rolle der teilnehmenden Beobachtung ein.

11 In II12.4 werde ich Professionalitdt praxistheoretisch als Praxis und als ein doppelseitiges
kulturelles Repertoire beschreiben und damit die Annahme aufgeben, dass eine Profession
und die dazugehorende Wissenschaft die Transformation der Praxis initiiert oder
konstituiert. Forschung ist dennoch notwendig, weil sie die Institutionalisierung bzw.
Selbstverdnderung der Praxis stabilisieren kann, und zwar durch ihre Fahigkeit, lokale,
kontextualisierte Sinnbildungsprozesse in generische Bedeutung zu ibersetzen. Die
Disziplin kann durch die Praktiken der Wissensverbreitung (Publikation, Lehre) zur
Dissemination des generischen Wissens beitragen. Generisches wissenschaftlich erzeugtes
Wissen bedarf einer Riickiibersetzung in die pddagogische Praxis. Es wird nicht
angewendet.

12 Es wird zwar von differenten Wissensformen ausgegangen, andererseits aber auch von der
Moglichkeit des Gelingens interkontextueller Kommunikation. Hierzu regen die Vertreter
des methodischen Konstruktivismus Kamlah und Lorenzen (1967) an anzunehmen, dass
das Denken in der Sprache seinen Ausgangspunkt nimmt. Kamlah und Lorenzen vertraten
die Position, den Ausgangspunkt von Forschung grundsitzlich in der Praxis zu verorten.
Diese Position war als eine Kritik am Konzept des Kritischen Rationalismus intendiert.
Kamlah und Lorenzen argumentierten, dass die konventionelle Theoriegenese den
Ursprung der Theorie nicht transparent macht und bestimmt (Scherer 2001:24f). ,,Ziel
dieses Vorschlags ist es, einen Anfang auszuweisen, der als Anlass und methodischer
Ausgangspunkt jeder Theoriebildung einsichtig gemacht werden kann. In der konstruktiven
Konzeption gehen Sprechen und Handeln der Theorie methodisch voraus. Dass es dabei
immer um Handeln geht — auch Sprechen wird als besonderer Fall des Handelns begriffen —
wird durch die Verwendung des Begriffs ,Praxis’ deutlich gemacht. [...] Die primére Praxis
stellt somit Anlass und Voraussetzung methodischen Denkens dar* (Scherer 2001:24).
Kamlah und Lorenzen, die den Methodischen Konstruktivismus begriindeten, stellen
heraus, dass die Welt sprachlich erschlossen wird und deshalb das Denken in der Sprache
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Gegenstandskonstitution in einem wissenschaftlichen Forschungszusammen-
hang steht und deren Phase der Text- und Zeichenkonstitution mittels metho-
dengestiitzter Verfahren (Interview, Gruppendiskussion, Beobachtung usw.)
vergleichsweise kurz ist, zeichnet sich reflexive Praxisforschung durch eine
Temporalisierung der Sinnbildungsprozesse aus. Hier sehe ich einen Vorteil
reflexiver Praxisforschung, die emergente Ordnungen des Sinns intendiert
und deshalb auch die Emergenz von Sinn und Bedeutung beobachten kann."
Soll diese Chance nicht verspielt werden, ist ,,Prozess-Geduld* erforderlich.
Das Interesse und die Bewertung eines Praxisfeldes erfolgen zunéchst
aus der Sicht der Praxis oder sind bildungspolitisch motiviert. Daran schlief3t
sich erst die wissenschaftliche Distanzierungsleistung an. Die Anforderung
an (Selbst-)Distanzierung ist erheblich und durch den fortdauernden Praxis-
vollzug auch immer wieder gefdhrdet. Deshalb braucht es einen forschungs-
praktisch und methodisch gesicherten Rahmen zum Kontextwechsel. Schaff-
ter hat die erforderliche reflexive Distanzierungsleistung im Riickgriff auf
Gotthard Giinthers formale Logik der Reflexionsstufen im Modell aufstei-
gender und absteigender, sich gegenseitig bedingender Reflexionsoperationen
gefasst (Schiffter 1992:12-19). Dem Modell liegt die Annahme zugrunde,
dass Weiterbildungswissenschaft ein integraler konstitutiver Bestandteil der
Herausbildung von Weiterbildung als Funktionssystem der Gesellschaft ist.

seinen Ausgangspunkt nimmt. ,Ist also dieser ,Fundamentalismus’ [gemeint ist die
fundamentale Erkenntnisgriindung des kritischen Rationalismus — H.S.] vielleicht als
solche verfehlt? Konnte es nicht sein, da3 sich das Denken tiberfordert auf der Suche nach
dem noch makellosen, noch irrtumsfreien Anfang seiner selbst? Sich am eigenen Schopf
aus dem Sumpf milungener Bemiihungen herauszuziehen, ist das nicht ein von vornherein
aussichtsloses Vorhaben der Vernunft? Sollte es geboten sein, auf solche
Uberanstrengungen endlich zu verzichten, die Zirkelhaftigkeit alles menschlichen Denkens
anzuerkennen und nunmehr vertrauensvoll ,inmitten’ zu beginnen, ndmlich inmitten der
Sprache, die wir ,,immer schon® sprechen, in der wir vor aller Wissenschaft schon leben?*
(Kamlah und Lorenzen 1967:16f) Es kann also angenommen werden, dass interkontextuelle
Kommunikation gelingt, da das theoretische und das praktische Denken in der Sprache, die
wir immer schon sprechen, beginnt. Es stellt sich die Frage, wie die differenten Praxen und
Wissensformen fiireinander eine produktive Differenz erzeugen.

13 Praxisforschung wurde in der Erziehungswissenschaft im Paradigma der
Handlungsforschung und im Selbstverstindnis einer Professionswissenschaft konzipiert.
Deshalb scheint es mir heute unter den Vorzeichen einer reflexiven Erziehungswissenschaft
(Lenzen 1992; Kriiger 1994) interessant, diese Forschungstradition gegen den Strich zu
lesen. Das kann und soll die vorliegende Arbeit nicht leisten. Bemerkenswert finde ich
aber, dass die poststrukturalistische Perspektive auf den Prozess der Sinnbildung fokussiert
und auf emergente Strukturen. ,,Die poststrukturalistische Perspektive auf Prozesse der
kulturellen Offnung und SchlieBung ist schlieBlich eng verkniipft mit einer resoluten
Verzeitlichung und Historisierung von Strukturen. Dem klassischen Strukturalismus wird
regelmédfig vorgeworfen, Strukturen entzeitlicht und universalisiert zu denken; diese
erscheinen dort idealerweise als Orte unendlicher Reproduktion® (Moebius und Reckwitz
2008:16).
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Das gesellschaftliche Funktionssystem Weiterbildung vermag mittels der
Weiterbildungswissenschaft, sich selbst zu erforschen. Die gesellschaftliche
Praxis'* des Funktionssystems ist die empirische Basis der Wissenschaft.
Deshalb hat Weiterbildungswissenschaft die Funktion, in Bezug auf eine té-
tigkeitsbezogene Gegenstandsdefinition von Weiterbildung Reflexivitét her-
zustellen. Wird ein Forschungsgegenstand konstituiert, wird ein bestimmter
Praxiszusammenhang reflexiv. Geschieht dies aus der Position des/der inter-
nen Beobachter/-in zweiter Ordnung (Stufe II und Stufe III) des/der Beobach-
ter/-in erster Ordnung (Stufe I), ist Theoriebildung sogar selbstreflexiv.

Die auf- und absteigenden Reflexionsstufen sind nach Schéffter (1992)
wie folgt charakterisiert:

Reflexionsstufe 0: Basaler Selbstausdruck von Praxis

Als ,basaler Selbstausdruck von Praxis’ wird in einem ethnomethodologi-
schen Sinn der unmittelbare Vollzug der Praxis gefasst. Im Vollzug der Pra-
xis wird ein praxisgebundener Sinn- und Bedeutungszusammenhang han-
delnd in Kraft gesetzt.

Reflexionsstufe I: Selbstbeobachtung der Praxis, Prdzisierung und
Ausdifferenzierung pddagogischer Praxis

Retrospektiv erfolgt eine Beschreibung des Selbstausdrucks von Praxis im
Sinne eines Sensemaking (Selbstbeobachtung). Sobald Selbstbeobachtung in
einer elaborierten Form aufgabeninterner Selbstbeschreibungen (Konzeptio-
nen, Dokumentationen, Praxisberichte) erfolgt und Praxis dadurch diskursfa-
hig wird, findet eine kontextgebundene Distanzierung statt.

Reflexionsstufe II: Beobachtung pddagogischer Selbstbeschreibung,
orientiert an didaktischen Teilperspektiven

Divergenzen zwischen unterschiedlichen Formen péddagogischer Selbstbe-
schreibung werden auf der nichsten Stufe als ein theoretisches Problem er-
kennbar, das Fragen nach einer angemessenen Rekonstruktion padagogischer
Wirklichkeit aufwirft. Kontextgebundene Varianten padagogischer Selbstbe-
schreibung werden gegeniibergestellt und verglichen, theoretische Ansétze
moglicher Bezugswissenschaften herangezogen und ihre Deutungsansétze in
Bezug auf das Verstindnis padagogischer Praxis gepriift. Hier wird eine Dis-

14 Praxis ist in diesem Verstdndnis nicht auf die Berufspraxis eingeschrinkt. So sind
beispielsweise die Praxis alltagsgebundenen Lernens und die Praxis des Lernens in
zivilgesellschaftlichen Strukturen eingeschlossen.
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tanzierungsleistung erforderlich, die durch einen standigen Wechsel zwischen
Relevanzbereichen innerhalb der Praxis sowie zu Relevanzen des Wissen-
schaftssystems hervorgerufen wird. Die Konkurrenz pluraler Relevanzen
fiihrt in eine sehr komplexe Verarbeitungsproblematik."

Reflexionsstufe I11: Konstruktion einer Beobachtungstheorie, die auf einer
Analyse und reflexiven Kldrung der pluralen Teilperspektiven auf Stufe 11
beruht

Hier beziehen sich die Reflexionsoperationen auf eine theoriegenerierende
Klarung der Beobachtungsmdglichkeiten des Praxisfeldes, und zwar auf einer
kategorialen Ebene. Auf dieser Ebene werden die konkurrierenden Denkvo-
raussetzungen auf Stufe II als komplementére Teilperspektiven thematisiert.
Diese Stufe hat die groBte Distanz zum basalen Selbstausdruck der Praxis.
Fiir ein besseres Verstindnis des Modells aufsteigender und absteigender
Reflexionsoperationen ist die in der qualitativen Forschung anzutreffende
Unterscheidung zwischen Grundlagen- und Gegenstandstheorien hilfreich
(Schéffer und Dorner 2009). Wenn es sich nicht um Grundlagenforschung
handelt, wird der Gegenstand der Erkenntnistétigkeit reflexiver Praxisfor-
schung gegenstandstheoretisch auf der Reflexionsstufe Il konstituiert. Das
heifit, der Erkenntnisgegenstand wird gegenstandstheoretisch konstituiert
(z. B. unter Riickgriff auf den Diskurs zur Personalentwicklung in Bildungs-
organisationen im Diskursfeld Bildungsmanagement) auf Basis aufgabenin-
terner Selbstbeschreibungen des Praxisfeldes (Protokolle, Projekttagebiicher,
Praxisbeschreibungen des Projekts zur Mitarbeiterentwicklung, Interviews,
die retrospektiv den basalen Selbstausdruck von Praxis beobachten) und un-
ter Riickgriff auf theoretisch und empirisch abgesicherte Aussagen des dis-
ziplinenspezifischen Diskurses. Dorner und Schéffer (2009) heben hervor,
dass derartige Gegenstandstheorien auf der Basis grundlagentheoretischer
Begrifflichkeiten metatheoretisch abgesichert werden. Die Gegenstandskon-
stitution fiithrt beim Typ reflexiver Praxisforschung zu einer spezifischen und
komplexen Verarbeitungsproblematik auf der Reflexionsstufe II, weil die
Gegenstandskonstitution nicht im Feld wissenschaftlicher Diskurse erfolgt
und Praxis grundsitzlich offen ist gegeniiber einer Vielzahl an theoretischen
Beobachterperspektiven. Im Kontext des oben genannten Praxisprojektes gibt
es eine Vielzahl an Optionen: Das Thema Professionalitét hétte beispielswei-
se auch als ein Vorhaben der Biografieforschung bearbeitet oder gegen-

15 Auf einer solchen Konkurrenz pluraler Relevanzen beruht die Wissensproduktion im
Projektverbund, die in der Fallstudie ausfiihrlicher beschrieben wird (vgl. III 1.3). Dies
erzeugte in einem hohen MaB Differenzerfahrung und regte zur Selbstbeobachtung an.
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stan<116stheoretisch als strategische Personalentwicklung gefasst werden kon-
nen.

In der hier vorgelegten Forschungsarbeit beanspruchte diese Klarung
sehr viel Aufmerksamkeit und fiihrt zu folgender Gegenstandskonstitution:
Organisation als Konstitutionszusammenhang von Professionalitit: Organisa-
tionsgebundene Professionalitét (vgl. dazu ausfiihrlich II 1.3). Hieran schlieft
die Ausarbeitung des theoretischen Konstrukts ,organisationsgebundene Pro-
fessionalitét” an. Im Forschungsprozess entsteht ein neues wissenschaftliches
Interesse, das in der Fallstudie retrospektiv an das Praxisprojekt herangetra-
gen wird (vgl. III). Das skizzierte Theorie-Praxis-Verhiltnis reflexiver Pra-
xisforschung hat damit eine hohe organisierte Komplexitit entfaltet.'” Fiir
solche komplexen Forschungsprozesse im padagogischen Feld sind instituti-
onalisierte Forschungszusammenhinge erforderlich, die den intermediédren
Rahmen reflexiver Praxisforschung zur Ko-Produktion von Praxiswissen und
wissenschaftlichem Wissen sowie den Kontextwechsel zwischen Praxis und
Wissenschaft sichern.'® In dieser Forschungsarbeit hat das Forschungs- und
Entwicklungsprogramm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung“ in den Jahren
2001-2006 den erforderlichen Rahmen, insbesondere auch den Kontext-
wechsel der Forscherin von der Funktion Beratung zur Funktion Forschung
gesichert. Abbildung I-1 beschreibt den Forschungs- und Entwicklungszu-
sammenhang systemisch.

Der Forschungszusammenhang war in der ersten Phase durch den Pro-
jektverbund ,,Neue Lernformen zur Mitarbeiterentwicklung — Weiterbildner
lernen selbstorganisiertes Lernen” des Forschungs- und Entwicklungspro-
gramms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung™ gesichert. Die Forschungs-
aufgabe und die Forschungsarchitektur operationalisierten eine bildungspoli-
tisch motivierte Initiative des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung BMBF, die auf die Modernisierung des Bildungssystems zielte

16 Im Forschungsprozess wurde die Komplexitat auf Stufe II dadurch gesteigert, dass das
Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,Lernkultur Kompetenzentwicklung® inter-
disziplindr angelegt war (Soziologie, Psychologie, Betriebswirtschaft, Organisations-
wissenschaft, Erziehungswissenschaft, Erwachsenen-Weiterbildung, Berufspadagogik) und
dadurch keine Festlegung auf eine Disziplin erfolgte. Ich vermute, dass dies implizit
Einfluss auf die Ausrichtung der Forschungsarbeit hatte und meine Aufmerksamkeit darauf
gerichtet hat, den Gegenstand ,Organisationsgebundene Professionalitdt’ metatheoretisch
abzusichern.

17 Nicht alle Forschungsarbeiten dieses Forschungstyps entfalten eine organisierte
Komplexitdt. Einige Forschungsarbeiten beschreiben sich selbst als ,,personengebundene
Kleinforschung® (Schaffter 1992).

18 Die Institutionalisierung reflexiver Praxisforschung ist gering — und unzureichend zu
angrenzenden Bereichen, bspw. Praxisentwicklung/Supervision, abgegrenzt, sodass sie
héufig mit dem Ansatz péddagogischer Handlungsforschung verwechselt wird.
Wissenschaftliche Begleitung und individuelle Forschungsarbeiten zur péadagogischen
Institutionsanalyse nutzen die Position des internen Beobachters zur Wissensproduktion.
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und sich dabei an der Leitvorstellung einer kompetenzbasierten Lernkultur
orientierte (Aulerich 2007:26f).

Der Kontext reflexiver Praxisforschung:

|
|
Funktionswandel Lebenslangen Lernens als :
gesellschaftliche Anforderung der |
Professionalitatsentwicklung in Bildungs- 1
organisationen zur Entwicklung des selbst- |
organisierten Lernens in einer kompetenz- :
basierten Lernkultur |

|

Wissenschaftssystem Phase 1 Wissenschaftssystem Phase 2*

2000-2004 2004-2009

Management des Forschungs- und Forschungsvorhaben

Entwicklungsprogramms ,Lernkultur Organisationsgebundene

Kompetenzentwicklung® + Professionalitat:

Wissenschaftliche Begleitung in der Beobachtungstheorie, narrative

Funktion, explizites, praxisrelevantes Methodologie und Interpretation in der

Wissen zu generieren Funktion, disziplinares Wissen zu produ-

zieren

Projektverbund CTTTTTT ST 4
Wissensproduktion als N 1 Konstitution :
Differenzerfahrung, o i des Texts/der !
Selbstbeobachtung + L | Zeichen !
Selbstbeschreibungen der e 1 |
Praxisprojekte; . 1 !

A . .
konzeptionelles Wissen ,~
zur Nachnutzung /’

Beratersystem Weiterbildungseinrichtung
2001-2004 SOL-Projekt®
Interdisziplinéres 2001-2004 = =mmmmmmmm---booool
leam Auswertungs-
gesprache
Beratungssystem in der Funktion der 0%
InstitutionalisierungvonSOL ~~S7TTTTTTTTTITIIOOT

Kontextwechsel der Beraterin und Forscherin
* Strukturelle Kopplung 1: Auswahl und Férderung des Forschungsvorhabens durch das
Graduiertennetzwerk des BMBF-Programms ,Lernkultur Kompetenzentwicklung*
* Strukturelle Kopplung 2: Betreuung und Begutachtung des Forschungsvorhabens durch das
Institut fiir Erziehungswissenschaften — Abteilung Erwachsenenbildung/Weiterbildung an der
Humboldt-Universitat Berlin
° SOL steht fiir ,Selbst organisiertes Lernen”; Name des geférderten Projekts in der
Weiterbildungseinrichtung

Abbildung I-1: Forschungsprojekt ,,Nutzung neuer Konzepte der Mitarbeiterentwick-
lung — Weiterbildner lernen selbst organisiertes Lernen“/Forschungsvorhaben ,,Orga-
nisationsgebundene piddagogische Professionalitit (eigene Darstellung)
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Zur Koordination der Forschungsaktivitdten etablierte das wissenschaftliche
Programmmanagement eine komplexe Forschungsarchitektur, die mehrere
selbstreferenzielle soziale Systeme koppelte:

— die jeweiligen Gesamtsysteme der Weiterbildungseinrichtungen und ihre
Subsysteme

— die jeweiligen Beratersysteme

— die wissenschaftliche Begleitung und das Programmmanagement des
Programmtrégers, die im Forschungsverbund eine spezifische Variante
des Wissenschaftssystems sicherten

Aus Sicht des Programmmanagements bestand die Aufgabe des Projektver-
bunds darin, einen Forschungsbeitrag zum Funktionswandel der Weiterbil-
dung zu leisten. Man ging davon aus, dass die notwendigen Lern- und Inno-
vationsprozesse von Weiterbildungsorganisationen im gesellschaftlichen
Strukturwandel nicht aus einer externen Position des Wissenschaftssystems
prognostizierbar sind (Aulerich 2007). Mit dieser Setzung reagiert das For-
schungs- und Entwicklungsprogramm auf einen zentralthematischen Diskurs
in Soziologie und Erziehungswissenschaft am Ende des 20. Jahrhunderts,
demzufolge Unbestimmtheit, Nichtwissen in ambivalenten und offenen Si-
tuationen und das Risiko der Entscheidung, deren Folgen sich erst retrospek-
tiv ermessen lassen, Kennzeichen des Strukturwandels der Transformations-
gesellschaft bzw. der reflexiven Modernisierung sind."” Eine pragmatische
Schlussfolgerung des Programmmanagements war, dass der Ansatz der For-
schung mit der zugrunde gelegten gesellschaftstheoretischen Analyse iiber-

19 Die Diskurse zur Modernisierung der Moderne und zu einem poststrukturalistischen
Wissenschaftsverstdndnis ergeben zusammen ein Theoriefeld unterschiedlicher, sich
widersprechender Positionen und Perspektiven, das im Rahmen dieser Arbeit nicht eigens
abgesteckt werden kann. Zur Kldrung des Forschungsprofils reflexiver Praxisforschung ist
allerdings relevant, dass die Disziplin Erziehungswissenschaft bzw. Erwachsenen- und
Weiterbildung die sozialtheoretische Konstruktion der Epochen vormoderne/traditionale
Gesellschaften — einfache Moderne — reflexive Moderne sowie die Diagnose eines
Ubergangs von einfacher zur reflexiven Modernisierung aufgreift und reflektiert (Lenzen
1992; Kriiger 1999:243ff; Brodel 1997; Wittpoth 2001a/2001b; Schaffter 2001b; Helsper,
Hérster und Kade 2005). Im Riickgriff auf Beck, Giddens und Lash resiimiert Kriiger, dass
innerhalb der Kontinuitit der Moderne eine andere gesellschaftliche Gestalt hervortritt
(Kriiger 1999:246). Als andere Gestalt reflexiver Modernisierung wird nun aus Sicht der
Autoren die Universalisierung des Erwachsenenlernens wahrnehmungsfihig und die
Tatsache, dass Professionen (inklusive der Profession Erwachsenen-Weiterbildung) das
einstige Potential des Expertentums in der Moderne verlieren, Offenheit und Unsicherheit
in alltagsweltlichen Zusammenhéngen zu absorbieren. Indem die Praxis (in der Funktion
der Bewiltigung der Folgen reflexiver Modernisierung) und die Disziplin der
Erwachsenen- und Weiterbildung (in der Funktion der reflexiven Beobachtung der
Institutionalisierung Lebenslangen Lernens sowie der Folgen reflexiver Modernisierung)
das Lebenslange Lernen im Paradigma der reflexiven Modernisierung deuten, entwickeln
sie dazu ein neues Beschreibungsvokabular.
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einstimmen sollte. Das Forschungsprogramm sollte deshalb mit der Offenheit
von Innovationsprozessen korrespondieren und als Konsequenz offen ange-
legt sein (Aulerich 2007:34). Deshalb hat man auch ein arbeitsteiliges Vor-
gehen mit ausgewédhlten Weiterbildungseinrichtungen und ihren externen Be-
ratern/Beraterinnen vereinbart.

Die Arbeitsteilung im Forschungssystem unterscheidet drei Funktionen:
Weiterbildungspraxis/Weiterbildungseinrichtungen, Beraten und Forschen.
Von den Weiterbildungseinrichtungen wurde erwartet, dass sie aus der Ei-
genlogik ihrer Konstitution und Entwicklung sowie ihrer Einbindung in einen
funktionalen sowie regionalen Kontext authentische Entwicklungsaufgaben
identifizieren. Es wurde erwartet, dass die beteiligten Akteure und Akteurin-
nen sich auf einen tatigkeitsintegrierten Lernprozess in authentischen Ent-
wicklungsaufgaben einlassen, der zielgenerierend angelegt sein sollte
(Aulerich 2007). Zur Unterstiitzung finanzierte das Forschungsprogramm die
Personalkosten der externen Berater/Beraterinnen in der Funktion der Lern-
begleitung. Die Weiterbildungseinrichtung der hier vorgelegten Fallstudie
(vgl. Teil III) experimentierte mit neuen Formen der Mitarbeiterentwicklung
und Lernbegleitung; sie trug aktiv gestaltend dazu bei, die sozialen Praktiken
(oder den Habitus) selbstorganisierten Lernens als Lernkultur in den Bil-
dungsorganisationen zu institutionalisieren.

Externe Lernbegleitung agiert hier in der intermedidren Position von Be-
ratung zwischen Wissenschaftssystem und Weiterbildungseinrichtung. Die
Funktion und Rolle, die Expertise in der Beratung einnimmt, reflektiert das
Wissenschafts- und Professionalititsverstdndnis der Beratung. Wahrend Ex-
pertenberatung dazu neigt, aus einer externen Deutung eine technische Lo-
sung zu implementieren, tendiert das Modell der Lernbegleitung dazu, das
Spektrum der Differenzerfahrung zu erhohen, Prozesse der Selbstbeobach-
tung anzuregen und die zielgenerierenden Suchbewegungen des Systems zu
unterstiitzen.

Aufgabe dieser Art von Wissenschaft® ist es, die Wirklichkeit so zu lassen, wie sie ist, und
sie von allen Seiten her zu beobachten, zu beschreiben, Sichtweisen ,,herzustellen”, Ver-
standigungsformen zu entwerfen, Sprache zu entwickeln — voller Bewunderung der Vielfalt
und Komplexitit (Heintel 1992:351).

Beratung ist in einer intermedidren Position, weil sie zusammen mit der Bil-
dungsorganisation ein Beratungssystem verantwortet und eingebunden in ei-
nen Forschungskontext zum Funktionswandel der Weiterbildung der Re-
Institutionalisierung des Lebenslangen Lernens in den Mikrostrukturen ver-
pflichtet ist (vgl. 11 6.3, III 3.1 und III 3.2). Da dieser Forschungstyp offen
angelegt ist, weill man zu Beginn nicht, ob das komplexe Forschungsdesign

20 Das heifit, dieser Typ der Beratungsexpertise ist an eine Beratungswissenschaft
riickgebunden.
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in jedem Praxisfall gelingen wird. Beratung ist als Beobachtung zweiter Ord-
nung auch dem Forschungssystem verpflichtet. Das Forschungsprojekt bindet
die Berater und Beraterinnen ein und fordert sie dazu auf, die Beobachtungen
zweiter Ordnung von dem Ubergangsprozess systematisch zu dokumentieren,
zu prézisieren, das eigene Handeln zu reflektieren und den Projektverlauf zu
beschreiben. In der ersten Phase des Forschungsprozesses koordinierte eine
Verbundstruktur die arbeitsteilig zu erbringenden Entwicklungs- und For-
schungsaktivititen der beteiligten Akteure und Praxisprojekte. In dieser Ver-
bundstruktur hatte kein Akteur Deutungshoheit, sondern jede Akteurin fiillte
jeweils spezifische Forschungs- und Gestaltungsaufgaben aus (Aulerich
2007; Fischer 2007). Fiir die Wissensproduktion im Projektverbund wurden
Arbeitstreffen und 6ffentliche Tagungen organisiert.

Das Forschungssystem koordinierte und gestaltete diese Arbeitsformen
und delegierte die Dokumentation des Praxiswissens an die dezentralen Pra-
xisprojekte. Sie sorgte fiir die reflexive Wissenskommunikation im Projekt-
verbund (Fischer 2007) und legitimierte die Leistungen des Projektverbunds
gegeniiber dem Auftraggeber (Aulerich 2007). In Publikationen des Projekt-
verbundes wurden die Projektverldufe und das praxeologische Handlungs-
wissen beschrieben.

Die Evaluation des Arbeitsprozesses stellt nach vierjdhriger Zusammen-
arbeit fest: ,,In diesen Prozessen gemeinsamen Arbeitens wurde erkennbar,
dass wir uns tatséchlich in gemeinsamen Such- und Lernprozessen befanden*
(Aulerich 2007:57). Im Mittelpunkt aller Aktivititen des Forschungssystems
stand die Produktion reflexiven Praxiswissens. Erst nach einer Phase des In-
formationsaustauschs und des gemeinsamen Lernens begann man, gemein-
sam konzeptionelle Perspektiven zu formulieren — und im Verbund eine ei-
gene Semantik selbstorganisierten Lernens in Weiterbildungseinrichtungen
zu entfalten und zu préizisieren (Aulerich 2007:56; vgl. dazu III 1.3 Wissens-
produktion im Projektverbund ,,Weiterbildner lernen selbstorganisiertes Ler-
nen®). Diese Perspektiven setzen den bildungspolitisch motivierten Auftrag
um und formulieren ein Konzept fiir die Personalentwicklung in Weiterbil-
dungseinrichtungen.

Der Kontextwechsel von der Beobachtung erster und zweiter Ordnung in
der Funktion der Beratung und Praxisentwicklung zu einer theoriegenerie-
renden Beobachtung zweiter bzw. dritter Ordnung in der Funktion von For-
schung setzte ein, als ich im Rahmen der Promotionsférderung zur Dekontex-
tualisierung der Praxis iiberging und mich fragte, welche exemplarische
Bedeutung die Praxis des SOL-Projekts hat. Auf dieser Stufe 16st sich die Be-
raterin/Forscherin von der Selbstbeschreibung der Praxis, die bis dato dem
,,phdnomenal erlebend gelebten* Sinnzusammenhang der Projektgeschichte
verhaftet ist (Laucken 2003:12). Unter Dekontextualisierung wird die fiir das
Wissenschaftssystem konstitutive Strategie der Universalisierung des Wis-
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sens verstanden (Bonf3, Hohlfeld und Kollek 1993). Da aber die Produktion
wissenschaftlichen Wissens kontextabhéngig ist, miissen Produktionsverfah-
ren der Erkenntnisgewinnung zum Einsatz kommen, die die Produktion gene-
rischen Wissens absichern. Selbstverstindlich existiert kein kontextfreies
Wissen, und es wiirde zur Transparenz beitragen, wenn der Kontext wissen-
schaftlicher Erkenntnisproduktion transparent ist. Die Differenz des ,,phano-
menal erlebend gelebten Sinnzusammenhangs im Praxiskontext und dem
Kontext des disziplindren Diskurses erzeugt eine Spannung, die es ndmlich
produktiv zu machen gilt. Wie zu sehen sein wird, wird im Vorgang der De-
Kontextualisierung zum Zwecke der Universalisierung Praxiswissen trans-
formiert und in einem neuen semantischen Kontext eines disziplindren Dis-
kurses re-kontextualisiert. Damit ist gemeint, dass in der Erarbeitung der Be-
obachtungstheorie — beim expliziten Denken — der erlebend-gelebte
Sinnzusammenhang der Praxis in ein theoretisches Sprachspiel, d. h. in einen
semantischen Verweisungszusammenhang iibersetzt wird.”’

2 Die Disziplin Erziehungswissenschaft als Bezugssystem
reflexiver Praxisforschung

Reflexive Praxisforschung ist ein komplexes arbeitsteiliges Arbeitsprogramm
in einem intermedidren Arrangement zur ko-produktiven Erzeugung von Pra-
xiswissen und reflexivem wissenschaftlichem Wissen. Das reflexive For-
schungswissen flieit in wissenschaftliche Diskurse ein; es wird aber auch der
Praxis zur Verfligung gestellt, die unter eigenen Relevanzkriterien das For-
schungswissen in Praxiswissen iibersetzt. Der Forschungstyp reflexiver Pra-
xisforschung orientiert sich nicht — wie haufig angenommen — am Modell pa-
dagogischer Handlungsforschung, sondern setzt die Differenz zwischen
Profession und Disziplin® geradezu voraus, die Differenz also zwischen auf-

21 Dieser Vorgang der De-Kontextualisierung und Re-Kontextualisierung wird etwas weiter
unten als translatorisches Handeln beschrieben. In Vorgriff auf II 2.2.4 mochte ich jetzt
schon auf Polanyis Theorie des tacit-knowing hinweisen. Die Theorie des facit-knowing
macht darauf aufmerksam, dass das explizite Denken auf einer informellen Féhigkeit
basiert, namlich ,,Wirklichkeit in ein explizites System abzubilden und die Ergebnisse
expliziter Operationen wieder auf Wirklichkeit zuriick zu beziehen (Neuweg 1999:139).
Gelingen im Forschungsprozess die Distanznahme zur Praxis und die Gegenstands-
konstitution, so wird das praxisgebundene Wissen zu einer produktiven Ressource der
wissenschaftlichen Erkenntnistétigkeit.

22 An der padagogischen Handlungsforschung wird kritisiert, dass sie von einem zu simplen
Modell der Theorie-Praxis-Beziehung ausgeht und die fundamentale Differenz zwischen
dem Wissenschafts- und Praxissystem vorschnell eingeebnet habe. Hierbei sei die Gefahr,
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gabeninterner Selbstbeschreibung péadagogischer Praxis und der reflexiven
theoriegeleiteten Beobachtung des padagogischen Feldes.

Die Strukturdifferenz zwischen wissenschaftlichen und praxisgebunde-
nen Wissensformen ist im Kontext der Professionalitdtsforschung zentral-
thematisch. Deshalb wird diese Fragestellung in den Kapiteln 112.1, 112.2,
IT 2.4.6 und II 4 behandelt. An dieser Stelle soll deutlich werden, dass die pa-
dagogischen Professionen, die Disziplin Erziehungswissenschaft und ihre
Teildisziplinen keine statischen Gebilde sind, sondern selbst permanent ei-
nem evolutioniren Wandel unterliegen.” Es fillt auf, dass die Konstitution
der Disziplinen nach einem Muster verlduft, demzufolge in der Phase der
Verberuflichung eines padagogischen Feldes ein bestimmtes Theorie-Praxis-
Verhéltnis impliziert ist, das mit fortschreitender Institutionalisierung und
Ausdifferenzierung des Praxisfeldes und fortschreitender Ausdifferenzierung
der Forschung als Resultat eines selbstreflexiven Diskurses transformiert
wird. Das Muster der Konstitutionsphase impliziert die Einheit von Disziplin
und Profession: ,.Die Disziplin [Erziehungswissenschaft, H. S.], nicht die
Profession, wird letztendlich zur Instanz, die die Wahrheit der padagogischen
Aufgabe begriinden und die Gestaltbarkeit der pddagogischen Praxis bestim-
men kann“ (Tenorth 1994:26).

Weniger, ein Vertreter der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik, hat fiir
die noch junge akademische Disziplin das Verhéltnis von Theorie und Praxis
bestimmt (Weniger 1990). Praxis definiert er als ,konkrete Beziehung zwi-
schen zwei Menschen zum Zwecke der bildenden Einwirkung des einen, des
Erziehers, auf den anderen, den Zdgling, oder der Erziehergemeinschaft auf

dass die Wissenschaft die distanzierte Haltung zur Alltagspraxis aufgebe, die fundamental
fiir ihre Funktion der Erkenntnistétigkeit ist (Kriiger 1999:197).

23 Im Konzept der expertenbestimmten Modernisierung von Giddens iibernehmen abstrakte,
Raum und Zeit iiberspannende Expertensysteme die Funktion der Tradition. Konstitution
und Wandel von Expertensystemen werden von Giddens als eine charakteristische
Auspriagung posttraditionaler Gesellschaften bezeichnet und das zugehdrige Muster als
institutionalisierte Reflexivitit (Giddens 1997). In der Phase des Ubergangs lassen sich
noch Formen der Tradition in der Moderne erkennen. Beispielsweise erhebt die
Wissenschaft den Anspruch auf fraglose Autoritdt (Giddens 1997:173). Aufgrund der
gewachsenen Einsicht in die Risiken des begrenzten Expertenwissens und der
zunehmenden Spezialisierung des Expertentums und der damit einhergehenden
Pluralisierung von Rationalititen kann in der reflexiven Modernisierung Wissenschaft den
Anspruch auf fraglose Autoritdt nicht mehr erheben. Der Vertrauensmechanismus wandelt
sich. Im charakteristischen Muster institutionalisierter ~Reflexivitit beruht die
Funktionsfahigkeit des Expertentums jetzt darauf, sich das Vertrauen der Laien zu
erwerben (Giddens 1997:321). AuBerdem verstetigt sich die Dissemination des
Expertenwissens und ebnet die Differenz zwischen Experten und Laien ein, denn jeder
Experte ist in einem anderen Kontext Laie. Zum Muster institutionalisierter Reflexivitét
gehort zunehmend, dass wissensbasierte Praxis sich permanent in Bezug auf neue
Erkenntnisse  selbst {iberpriift und reflexive soziale Praktiken (Supervision,
Qualitétssicherung, Audits) institutionalisiert werden.
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die Zoglingsgemeinschaft (ebd.:30). Theorien beziehen sich also auf den
padagogischen Akt. Hier unterscheidet Weniger Theorien ersten, zweiten und
dritten Grades. Bei der Theorie ersten Grades handelt es sich um die ,,Vorein-
stellung, die unausgesprochene Fragestellung, die an die Wirklichkeit und an
die Aufgabe herangebracht wird, das Gerichtetsein auf Gegenstand und Auf-
gabe® (ebd.:38) der Praktiker. Die Theorie ersten Grades ist noch implizit.
,Es ist die eingehiillte Rationalitdt, die in der geistigen Haltung des Men-
schen liegt, die anrufende und gestaltende Kraft, die in der inneren Form des
Menschen schon immer enthalten ist™ (ebd.). Theorien zweiten Grades sind
die expliziten Handlungstheorien des Praktikers.

Theorie zweiten Grades ist alles, was auf irgendeine Art formuliert im Besitz des Prakti-
kers vorgefunden und von ihm benutzt wird, in Lehrsdtzen, in Erfahrungssétzen, in Lebens-
regeln, in Schlagworten und Sprichwortern und was es so gibt (ebd.:39).

Weniger erwartet von Erziehern, dass das Verhiltnis zwischen ihren wirkli-
chen Antrieben (Theorien ersten Grades) und den formulierten Aussagen
(Theorien zweiten Grades) widerspruchsfrei ist. Zu den Theorien zweiten
Grades gehoren auch die

unausdriicklichen Theorien der Bildungsmichte und Erziehungseinrichtungen, in deren
Dienst der Erzieher steht. Auch in diesen Objektivationen der Erziehungswirklichkeit ist
eingehiillte Rationalitdt und damit ein Zusammenhang von Theorien und eine Vorstellung
zur Praxis enthalten (ebd.).

Davon unterscheidet Weniger die Theorien dritten Grades, die der padagogi-
schen Ausbildung zugrunde liegen (ebd.:41). Aus Sicht von Weniger ist die
Erziehungspraxis von der Wissenschaft unabhéngig — von der Wissenschaft
erwartet er aber, dass sie aufler ihrer analytischen Funktion um der Erkennt-
nis willen von einem Interesse an der verantwortungsvollen Gestaltung der
Praxis geleitet ist (Kriiger 1999:27).

Aber die wissenschaftliche Theorie der Pddagogik hat nicht blof3 diese objektive, blof ana-
lytische Funktion der Aufklarung des Sachverhaltes, sondern sie hat auch einen Ort unmit-
telbar im Zusammenhang der Praxis selbst. Sie iibernimmt die Funktion der Theorie inner-
halb der Praxis als stellvertretende Besinnung, als Lauterung der in der Praxis angelegten
Theorien, als bewufite Vorbesinnung und bewuflte nachtrdgliche Kldrung (Weniger
1990:42).

Damit Theorie diese Funktion der Praxisaufklarung und Praxisentwicklung
erfiillen kann, muss der Theoretiker in der padagogischen Aufgabe befangen
sein.

Er muf} die Verantwortung der Praxis teilen, ihre Ziele bejahen, von der Verantwortung
und den Zielen aus denken, damit er die Aufgabe iiberhaupt in den Blick bekommt, damit
die Wirklichkeit fiir ihn nicht stumm bleibt. Man sieht hier nur als Befangener. [...] Diese
Befangenheit schlie8t ein, dal auch der padagogische Theoretiker die padagogische Hal-
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tung besitzen und das padagogische Ethos in seinem theoretischen Denken verwirklichen
mull (Weniger 1990:43).

Im Kern fehlte der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik die Distanz zum pa-
dagogischen Handeln. Sie leistete iiber sinnverstehende hermeneutische Zu-
génge die Wieder-Beschreibung der Praxis und ihrer Probleme in einer geis-
teswissenschaftlich gepragten Wissenschaftssprache (Kriiger 1999:34). Thre
Theorien standen in keinem dezidierten Forschungsbezug der akademischen
Disziplin. Erst im Zuge der Aufwertung padagogischer Forschung konnten ab
den 1960er Jahren empirische Forschungsprogramme der Erziehungswissen-
schaft an Bedeutung gewinnen (Kriiger 1999). Mit dieser Entwicklung wurde
das Konstitutionsmuster der akademischen Disziplin — nédmlich die Einheit
von Disziplin und Profession — iiberschritten, und die akademische Disziplin
begann, zwischen Wissenschaftsbezug und Professionsbezug zu unterschei-
den. Es blieb strittig, ob auch der Wissenschaftsbezug — also Theorie und
empirisches Forschungswissen — einen Beitrag zur Verbesserung der Erzie-
hungspraxis leisten sollte oder ob dies die Aufgabe der praktischen Pidago-
gik sei.”* Als Reaktion der Profession auf die zunehmende Verwissenschaft-
lichung der Padagogik kann der strukturtheoretische Ansatz pddagogischer
Professionalitidt gewertet werden, der die Unterscheidung zwischen der Pro-
fessionalisierungsbediirftigkeit paddagogischer Arbeitsfelder und ihrer fakti-
schen Professionalisiertheit in die Diskussion eingefiihrt hat und professio-
nelles Handeln gegen einen verwissenschaftlichten technokratischen Habitus
von Pédagoginnen und Padagogen abgrenzt (Koring 1992; Oevermann 1996,
2008; Wagner 1998; vgl. 11 2.1).

Auch bei der Integration der Erwachsenenbildung ins Wissenschaftssys-
tem stand die Produktion berufsfeldbezogenen wissenschaftlichen Wissens
im Vordergrund, denn es galt, die Professionalisierung des Berufsfeldes im
Sinne einer formalen Verberuflichung und Verwissenschaftlichung in Gang
zu setzen und zu verstetigen (J. Kade 1994:149). Die akademische Disziplin
der Erwachsenenbildung gewann ihr wissenschaftliches Selbstbewusstsein in
der Phase ihrer Konstitution parasitér, ndmlich aus der gesellschaftlichen Be-
deutung ihres Objektbereichs. Kade stellt fest, dass die Differenz zwischen
Professions- und Wissenschaftsbezug in dieser Phase noch nicht geltend ge-
macht wird (J. Kade 1994:150). Das Muster der Konstitutionsphase wird aber
nicht kontinuiert; vielmehr fiihrt ein evolutiondrer Prozess irreversibel zu ei-

24 Dies wurde von unterschiedlichen Forschungsprogrammen empirischer Forschung
unterschiedlich eingeschétzt. Wiahrend Roths Begriindung der Erziehungswissenschaft als
einer realistischen Wissenschaft am pddagogischen Handlungsinteresse empirischer
Forschung festhielt (Kriiger 1999:48), obliegt diese Aufgabe aus Sicht von Brezinka der
praktischen Pddagogik. Empirische Erziehungswissenschaft braucht die Erziehungspraxis
nicht anzuleiten (Kriiger 1999:51).
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ner wechselseitigen Verselbstindigung von (piddagogischer) Profession und
(erziehungswissenschaftlicher) Disziplin.

Der ProzeB der wechselseitigen Verselbstandigung artikuliert sich, denkt man erneut in
Kategorien des Wissens, als die Entdeckung und Verstetigung der Differenz von For-
schung und Reflexion, von kritisch distanzierter Beobachtung und aufgabeninterner
Selbstbeschreibung padagogischer Arbeit (Tenorth 1994:23).

Es entsteht eine plurale Wissensordnung in der Pddagogik, die einen Wert an
sich hat. Wissenschaft soll sich am jeweiligen Fall kléren, ob sie im Bezugs-
system Wissenschaft kommuniziert, theoretisches Wissen erzeugt und einen
Beitrag liefert, der an die Diskurse des wissenschaftlichen Feldes anschlief3t
und Praxis ggf. zu irritieren vermag — oder ob sie sich Problemen der Praxis
zuwendet und sich dadurch dem Anspruch aussetzt, Losungen fiir die Praxis
bereitzustellen (J. Kade 2001:33). ,,Die Praxis ist in diesem Fall nicht Gegen-
stand der Wissenschaft, sondern Vorbild, Kriterium und Resonanzraum von
theoretischen Konzepten® (J. Kade 2001:34). Diese Entwicklung wird einer-
seits als Fortschritt der Wissenschaftsentwicklung gewertet, andererseits aber
problematisiert, sodass im Verlauf der Wissenschaftsentwicklung das Theo-
rie-Praxis-Verhéltnis bestindig reflexiv thematisiert wird. Baldauf-Bergmann
zufolge hat der Fortschritt einen Preis: Im Riickgriff auf Koring (1997) ar-
gumentiert sie, dass die Profession von der ernormen Ausdifferenzierung des
empirischen Wissens nicht entsprechend profitieren kdnne, weil die einzelnen
Forschungsergebnisse immer weniger auf die komplexen paddagogischen
Probleme und ihre Anforderungen riickbezogen werden kdnnen. ,,Der Vorteil
der Verwissenschaftlichung padagogischen Handelns zog offensichtlich den
Nachteil des Verlusts an reflexivem Wissen und Praxisrelevanz nach sich®
(Baldauf-Bergmann 2009:111).

Solange Erziehungswissenschaft sich als berufsfeldbezogene Hand-
lungswissenschaft versteht, begriindet sie sich handlungstheoretisch als theo-
retische und praktische Handlungswissenschaft (Wagner 1989). Im ausge-
henden 21. Jahrhundert beginnt die Erziehungswissenschaft, diese Selbst-
verstandlichkeit zu problematisieren. Erziehungswissenschaft soll das
Selbstverstindnis einer Handlungswissenschaft abstreifen, die sich verpflich-
tet sieht, Auskunft dariiber zu geben, ,,was erzieherisch zum gegenwartigen
historischen Zeitpunkt in dieser Kultur getan werden soll* (Lenzen 1992:76;
vgl. auch Lenzen 1996; Kriiger 1994, 1999). Es wird die Frage gestellt, ob
nicht ein ausschlieBlicher Bezug auf die Handlungstheorie als Referenztheo-
rie den Blick auf die gesellschaftlichen Bedingungen des pédagogischen
Handelns versperrt (Kriiger 1994:120).” Erziehungswissenschaftlicher Dis-
kurs und erziehungswissenschaftliche Forschung greifen das poststrukturalis-

25 Kriiger kritisiert in diesem Zusammenhang in erster Linie die schulzentrierte Variante einer
Allgemeinen Piadagogik (Kriiger 1994).
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tische Denken (Lenzen 1992, 1996) sowie die sozialwissenschaftlichen Zeit-
diagnosen im ausgehenden 21. Jahrhundert auf. Insbesondere die Theorie der
reflexiven Modernisierung (Beck, Giddens und Lash 1996) mit ihrem zentra-
len Argument — einer die Modernisierung radikalisierenden Riickwirkung der
einfachen (oder ersten) Modernisierung auf die Bedingungen der Moglichkeit
von Bildung und Erziehung und auf die unbeabsichtigten Nebenwirkungen —
wird rezipiert und fiir eine erneute Selbstvergewisserung der Disziplin und
ihrer Teildisziplinen %ewendet (z. B. Brodel 1997; J. Kade 1994; Kriiger
1994; Wittpoth 2001).”° Bei der Klirung des zeitgemiBen Selbstverstindnis-
ses der Erziehungswissenschaft wird infolge des gesellschaftlichen Diskurses
zur reflexiven Modernisierung das sie kennzeichnende Selbstverstindnis als
berufsfeldbezogene Handlungswissenschaft infrage gestellt. Die Veralltigli-
chung und die Entgrenzung des Pddagogischen fithren zu der Einsicht, dass
Bildung als Aneignung von Wissen iiber Welt innerhalb und auBerhalb der
Bildungsinstitutionen stattfindet. Der analytische Blick soll von seiner Fixie-
rung auf Schule geldst werden und sich anderen organisierten bzw. informel-
len Kontexten zuwenden (J. Kade 1994:159; Kriiger 1994:122). Die Theorie
und Zeitdiagnose der reflexiven Modernisierung soll als Briickenkonzept
zwischen Empirie und theoriegenerierender Reflexion fungieren (Kriiger
1994:123, 1999:245).

Mit Lenzen” teile ich die Auffassung, dass eine kritisch und interdisziplindr orientierte
Erziehungswissenschaft sich gegenwértig nur noch als reflexiver Wissenstypus begriinden
lasst. Angesichts der Dissemination des pddagogischen Wissens in den Alltag und in den
Horizont biographischer Selbstkonzepte muf} sich die Erziechungswissenschaft der Diffe-
renz ihrer Handlungskontexte und Wissenssysteme bewuf3t werden und sich auf die empiri-
sche bzw. historische Erforschung stattgehabter Erziehung und den mit ihr korrespondie-
renden Wissenselementen sowie auf die Fragen der bildungstheoretischen Reflexion
beschrianken und sich von dem im Verlauf der padagogischen Theoriegeschichte stindig
aufs neue formulierten Anspruch, direkt umsetzbare Orientierungshilfen fiir die padagogi-
sche Praxis zu liefern, verabschieden (Kriiger 1999:245).

26 Wittpoth beobachtet, dass die erziehungswissenschaftliche Rezeption von Zeitdiagnosen
selektiv ist, und regt an, den Umgang der Erwachsenenpiddagogik mit Zeitdiagnosen zu
reflektieren, die er ,,nur* als ,,Quelle der Inspiration* und als ,,Deutungs-Angebote* zur
Interpretation der Befunde erziehungswissenschaftlicher Forschung verstanden haben
mochte (Wittpoth 2001:176). Im Unterschied dazu deutet Kriiger die sozialwissen-
schaftlichen Zeitdiagnosen als ein Theorieangebot, das eine Briickenfunktion einnehmen
sollte, um die empirische Forschung in den unterschiedlichsten Teildisziplinen der
Erziehungswissenschaft jenseits einer sich als schulbezogen verstehenden allgemeinen
Erziehungswissenschaft in einen Zusammenhang zu stellen (Kriiger 1994, 1999).

27 Lenzen hatte mit dhnlichen Argumenten den Bruch der Erziehungswissenschaft mit ihrem
Selbstverstandnis als Handlungswissenschaft gefordert (Lenzen 1992:76).
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Unstrittig scheint aus meiner Sicht die Bestimmung des disziplindren Wis-
sens als reflexiver Wissenstypus. Strittig bleibt der Praxisbezug der reflexi-
ven Erziehungswissenschatft.

Baldauf-Bergmann entwickelt eine neue Perspektive auf das Problem.
Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen ist der gesellschaftliche Strukturwandel
und die Ablosung von einem linearen Modernisierungsmuster. Thre Analyse
kommt zu dem Ergebnis, dass diese gesellschaftlich-historische Entwicklung
in den bildungspolitischen Diskursen zum Ausdruck komme und dass in der
Programmatik Lebenslangen Lernens eine Verschiebung und eine Erweite-
rung des Lernverstindnisses stattgefunden habe (Baldauf-Bergmann
2009:32). Sie kritisiert, dass dieser Wandel nicht fiir eine Gegenstandskonsti-
tution des Lernens im Lebenszusammenhang genutzt werde, sodass die ange-
strebten Verdnderungen der Qualititen des Lernens schon in allgemeiner
Form greifbar sind (Baldauf-Bergmann 2009:48). Vor diesem Hintergrund
hilt sie an der professionstheoretischen Wissenschaftskonzeption fest, derzu-
folge es ein iibergreifendes integratives Verstidndnis des professionellen pa-
dagogischen Handelns geben sollte. In ihrer Analyse der Wissenschaftsent-
wicklung kommt sie zu dem Ergebnis, dass der Ausweg in einer erweiterten
Wissenschaftskonzeption®™ liegen kann, die auf eine iibergreifende, allgemei-
ne sozialwissenschaftliche Gegenstandskonstitution des Lernens im Lebens-
zusammenhang zielt. Baldauf-Bergmann unterscheidet zwischen einer sol-
chen allgemeinen gesellschaftstheoretischen Gegenstandskonstitution des
Lernens im Lebenszusammenhang und der aktuell-empirischen Bestimmung
des Gegenstands unter situativen strukturellen Bedingungen (Baldauf-
Bergmann 2009:124).

Wollte man also innerhalb einer Disziplin ein einheitliches Verstindnis in Bezug auf den
Gegenstand des Lernens im Lebenszusammenhang herstellen, so wiirde sich die Heraus-
forderung stellen, Lernen von einer tibergeordneten, gesellschaftlichen Ebene her zu rekon-
struieren und dementsprechend auch Methoden der Theoriebildung sowie der Forschung

28 Das Modell ihres Vorschlags einer erweiterten Wissenschaftskonzeption der Disziplin
Erwachsenen- und Weiterbildung ist Klaus Holzkamps Beitrag zur Wissenschafts-
entwicklung der Psychologie. Die Grundlagenproblematik der Erziehungswissenschaft wird
analog auf folgenden drei Arbeitsebenen angegangen:

(1) Konstituierung des Gegenstandes in einem gesellschaftlichen Zusammenhang: Diese
trigt dazu bei, von den unterschiedlichen traditionellen Modi wissenschaftlicher
Gegenstandsbestimmung unabhéngig zu werden.

(2) ,,Konstituierung einer Metaebene wissenschaftlicher Erkenntnis, auf der eigenstindig
reflektiert und analysiert werden kann, inwieweit die wissenschaftlichen Denkformen,
Kategorien und Methoden ausreichen, den ausgewéhlten Erkenntnisgegenstand angemessen
zu erschliefen und zu erforschen“: Dadurch lieBe sich reflexiv kldren, ob Forschung
gegenstandsaddquat ist.

(3) Uberwindung der Unbestimmtheit des Gegenstandes in der Disziplin im Hinblick auf
die gesellschaftliche Funktion und Aufgabe der Psychologie” (Baldauf-Bergmann
2009:127).
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und Praxis zu entwickeln, die im Sinne innerdisziplindrer Einheitlichkeit addquat an die
Dimensionen des Gegenstandsverstdndnisses anschlieen und aufeinander beziehbar sind
(ebd., 132).

Wenn ich ihren Vorschlag richtig verstehe, wiirde dies die Moglichkeit bie-
ten, die jeweils spezifischen und in Bezug auf Gegenstand und Erkenntnis-
methode differenten Forschungsvorhaben auf eine integrative Wissenschafts-
konzeption der Disziplin und das darin geklédrte Theorie-Praxis-Verhiltnis zu
beziehen. Kern der Wissenschaftskonzeption wire eine disziplinweite iiber-
greifende sozialwissenschaftliche Gegenstandskonstitution des Lernens im
Lebenszusammenhang. Aus Sicht von Baldauf-Bergmann wiirde dies die Re-
levanz wissenschaftlicher Erkenntnis fiir die Praxis erhdhen. Der Vorschlag
von Baldauf-Bergmann iiberschreitet aus meiner Sicht die Tradition der aka-
demischen Pddagogik, die sich als Profession im Sinne einer Berufswissen-
schaft fiir Lehrer und Erzieher gegriindet hatte. Hier schliefit die Beobachtung
von Kade und Seitter an, die die Entzauberung padagogischer Weltbilder und
die wachsende Ungewissheit erziechungswissenschaftlich begriindeten Profes-
sionswissens hervorheben” (Kade und Seitter 2007:320): ,.In einer reflexiv
gewordenen Moderne ist die Lage des Padagogischen durch gesteigerte Aus-
breitung einerseits, geschwichte, unsichere, ungewisse Wirkungserwartungen
andererseits gepragt™ (ebd.) Dies entwertet auch die Deutungs- und Hand-
lungsmuster der professionellen Akteure, da sich in der reflexiv gewordenen
Moderne aus dem einstmals ,,objektiven, wissenschaftlich gesicherten Wis-
sen kein Vertrauen in den Erfolg padagogischer Praktiken begriinden lésst
(vgl. FuBnote 23 und II 3.5). Das Piddagogische ist folglich nicht mehr ein-
deutig aus externer Expertenposition bestimmbar, und die Sinnhaftigkeit und
Bedeutung des Lernens wird durch die Lernenden in zielgenerierenden Lern-
prozessen selbst konstituiert. Das Pddagogische wird dadurch zu einem un-
eindeutigen und riskanten Prozess, argumentieren Kade und Seitter (ebd.:
321).

29 Im Konzept der expertenbestimmten Modernisierung geht Giddens davon aus, dass das
Expertentum zu wachsender institutioneller Reflexivitdt fiihrt. Charakteristisch ist dabei,
dass institutionelle Reflexivitit ,sich in regelmadBigem Verlust und stindiger
Wiederaneignung von Alltagsfahigkeit und Alltagswissen duflert (Giddens 1996:157).
Wenn Kade und Seitter die Folgen der Entgrenzung und der Universalisierung des
Padagogischen fir das erziehungswissenschaftlich begriindete Professionswissen
feststellen, kann dies vor dem Hintergrund des Konzepts expertenbestimmter
Modernisierung als eine voriibergehende Krise im fortwahrenden Prozess institutioneller
Reflexivitit gewertet werden. Es lieBe sich fragen, wie die Wissenschaftsentwicklung auf
die Krise unzureichender Alltagsfahigkeit der einstigen Professionswissenschaft reagiert.
Der Vorschlag von Baldauf-Bergmann konnte als ein Versuch des péddagogischen
Expertensystems gedeutet werden, auf die Krise und die unzureichende Alltagsfahigkeit zu
reagieren.
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Diese Entwicklung bedroht sowohl das theoretische Selbstverstindnis als auch die Praxis-
relevanz der Erziehungswissenschaft/Pddagogik. So erfolgreich das paddagogische Pro-
gramm der Orientierung an geschlossenen Raumen, in die sich ihre Adressaten freiwillig
oder unter Zwang hineinbegeben haben, lange Zeit auch gewesen sein mag; das inzwischen
existierende und durch die Studie dariiber hinaus gewonnene empirische Wissen iiber das
Lernen Erwachsener im Lebenslauf macht deutlich , dass es zu diesen Modellen alternati-
ver Beschreibungs- und Gestaltungsmodelle bedarf, und zwar in deskriptiver wie in norma-
tiver Hinsicht, um die pddagogische Strukturierung der Aneignung von Welt im Erwachse-
nenalter als spezifische Form des Umgangs mit Verdnderungserwartungen darstellen zu
konnen. Deutlich geworden ist auch, dass die Entwicklung alternativer Beschreibungsmo-
delle nicht einfach als Fortschreibung vorhandener Begrifflichkeiten, wie Bildung, Erzie-
hung, Lehren, Lernen, verstanden werden kann (Kade und Seitter 2007:321).

In Bezug auf die Entwicklung des disziplindren Wissens stellen Kade und
Seitter fest, dass die Erziehungswissenschaft zunehmend theoretischer wird,
und zwar paradoxerweise in dem Mafle, in dem padagogische Aspekte Ein-
gang in alle Bereiche des menschlichen Handelns gefunden haben.

Sie [die Erziehungswissenschaft, H. S.] zerlegt die Form und die Formen des Piddagogi-
schen bis auf ihre Grundelemente, um danach zu versuchen, sie nach allgemeinen Gesetzen
bzw. Mustern, in unserem Falle insbesondere Kommunikation und Wissen, wieder aufzu-
bauen (Kade und Seitter 2007:321f).

Wenn ich Kade und Seitter an dieser Stelle richtig verstehe, zielt ihr Argu-
ment darauf, dass Erziehungswissenschaft ihre Gegenstandstheorien einer
Revision unterziehen muss/sollte. In ihrer eigenen Forschung zum padagogi-
schen Wissen gelingt den Autoren die geforderte Zasur der Begrifflichkeit,
und Lehren, Lernen sowie Professionalitit werden metatheoretisch unter
Riickgriff auf den systemtheoretischen Kommunikationsbegriff kategorial
neu gefasst.

Als Grundbegriff, der uns geeignet scheint, auch fiir zukiinftige Untersuchungen neue pa-
radigmatische Akzente zu setzen, schlagen wir den Begriff der Kommunikation vor.
Kommunikation ist inzwischen ein sozialwissenschaftlich grundlegender Begriff (...).
Nach den Erfahrungen in unserem Forschungsprojekt kann mit diesem Konzept das breite
Spektrum empirisch entwickelter Formen, mit denen der individuelle und kollektive Um-
gang mit auf Wissen bzw. auf Personen bezogenen Verdnderungserwartungen in modernen
Gesellschaften padagogisch strukturiert wird, differenziert und auf relativ hohem Auflo-
sungsniveau beschrieben werden (Kade und Seitter 2007:322) (vgl. I 1.3).

Ein Grund fiir die Wahrnehmung, derzufolge Erziechungswissenschaft theore-
tischer wird, konnte auch der sein, dass Erziehungswissenschaft die Beobach-
tung des gesellschaftlichen Wandels ihres Praxis- bzw. Forschungsfeldes
nicht unter jenen paradigmatischen Annahmen sowie Gegenstands- und
Grundlagentheorien durchfiihren kann, mit denen sie die kritisierte Ausrich-
tung auf die Berufspraxis in geschlossenen Raumen abgebildet und kategorial
bestimmt hat, der sie ihre Konstitution verdankt. Fiir das Neue wird erzie-
hungswissenschaftliche Beobachtung wahrnehmungsfiahig durch den Wech-
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sel der Beobachterperspektive und den Wechsel des Vokabulars, mit dem sie
ihr Praxisfeld beschreibt. Insofern Erziehungswissenschaft neue Beobachter-
perspektiven und neue Vokabulare zur Beschreibung ihres Erkenntnisgegen-
standes hinzugewinnt, kann die theoretische und praktische Handlungswis-
senschaft nicht mehr fiir sich reklamieren, die einzige Referenzinstanz der
Erziehungswissenschaft zu sein. Die wechselseitige Beobachtung der theore-
tischen Beschreibungen von Erziehung, Bildung und Lebenslangem Lernen
steigert die Differenzerfahrung. Praxis bekommt es dadurch mit konkurrie-
renden Beobachterstandpunkten zu tun; und dadurch wird {iberhaupt erst er-
fahrbar, dass theoretische Beschreibungen Interpretationen sind und Kon-
struktcharakter haben (Wimmer 2002:115).

Der Konstruktcharakter wissenschaftlichen Wissens wird als ein wesent-
licher Aspekt gegenwirtiger Transformationsprozesse fassbar, die das wis-
senschaftliche Wissen und die Voraussetzungen wissenschaftlicher Erkennt-
nis betreffen. Wimmer befragt deshalb die Erziehungswissenschaft nach den
Voraussetzungen erziehungswissenschaftlicher Reflektion.

Sowohl das sozialwissenschaftliche Diagnosewissen als auch die Versuche einer Wissens-
diagnose kiinden vielmehr von so grundlegenden Verunsicherungen, dass sie die Vorstel-
lung vom Fundament selbst erschiittern. Was man lange fiir einen sicheren Grund hielt, der
Standhaftigkeit und Bodenhaftung garantiert, Gewissheit und Weltbezug, erscheint als ein
Fiktion, Konstruktion, Interpretation und als solche kulturell relativ und historisch kontin-
gent (Wimmer 2002:112).

Als Ausweg schlagt er eine kulturwissenschaftliche Perspektive vor
(ebd.:116). Diese Perspektive gibt die Vorstellung auf, die Disziplin miisse
einheitlich verfasst sein. Stattdessen stellt die Erziehungswissenschaft

fiir die Fachrichtungen, Arbeitsbereiche, Ansitze, Theorien und Methoden in ihrer Hetero-
genitit und Pluralitét einen hegemoniefreien Diskursraum dar, in dem gleichwohl um die
Geltung konkurriert und gestritten wird, in dem also Dissens und Differenz als Reichtum
erfahren werden kann. Seine Einheit gewinnt er durch den Diskurscharakter des Wissens
selbst. Kulturwissenschaft ist also nicht als ein neues Begriindungsprogramm zu verstehen,
sondern sie lebt selbst von der Pluralitdt und Dynamik verschiedener Grundlegungen. Thre
Einheit gewinnt sie iiber die diskursive Form der Objektsphére wie des eigenen Vorgehens,
wobei die Diskursivitdt sowohl eine Pluralitdt ohne Metadiskurs erzeugt als auch eine
Uberschneidung der Perspektiven, da ein Gegenstand immer Objekt mehrerer Perspektiven
ist. Diese Mehrperspektivitat — z. B. von sozialisations-, erziehungs- und bildungstheoreti-
schen Betrachtungsweisen — macht die interne Vielsprachigkeit des erziehungswissen-
schaftlichen Diskurses aus, eroffnet aber zugleich interdisziplindre Verbindungen. Die Er-
ziehungswissenschaften bilden deshalb zusammen mit anderen einen symbolischen
Zusammenhang heterogener Diskurse, die sich wechselseitig nur iiber die Kontexte er-
schliefen und von denen keiner den Anspruch eines Urtextes erheben kann. Die kulturwis-
senschaftliche Wende in den Erziehungswissenschaften ist also als Wandel zu Multiper-
spektivitdt und Grenzverfliissigung zu verstehen, als Metacbene der Reflexion und als
flexible Verschaltung. So ist es moglich einen Rahmen zu definieren, der es gestattet, Plu-
ralitdt und Diversitét nicht als Zerfallssymptom und Identitdtsmangel zu bewerten, sondern
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als Reichtum, der Innovationen, reflexive Relativierungen und Verbindungen nach aufen
ermdglicht (Wimmer 2002:117).*

Der Zugewinn einer kulturwissenschaftlichen Perspektive liegt darin, dass sie
dazu anregt, Differenz zu bearbeiten, anstatt sie zu reduzieren.

Denn Kultur ist im Unterschied zum Geist, zum Menschen, zur Gesellschaft kein homoge-
nes Sinnzentrum, das einer Struktur die Identitét verleiht, sondern Kultur ist a priori in sich
different und plural (Wimmer 2002:118).

Da der Kulturwissenschaft kein spezifischer Objektbereich entspricht, eignet
sie sich als interdisziplindrer Rahmen einer heterogenen Praxiswissenschaft.

Weil ihr kein spezifischer Objektbereich entspricht, kann Kulturwissenschaft als interdis-
ziplindrer Rahmen einer Praxiswissenschaft fungieren, denn gerade weil sie an interpretati-
ven und diskursanalytischen Verfahren orientiert ist und als soziale Praxis der Bedeutungs-
generierung angesehen werden kann, ist sie auch der Ort fiir Analyse der Wirksamkeit der
Symbole, symbolischer Subsysteme und Handlungen auf die Subjekte, mithin auch pada-
gogischer Interaktionen und Institutionen.(ebd.)

Wimmer wéhlt den Begriff ,Praxiswissenschaft’. Damit erweitert er das
Selbstverstindnis der Erziehungswissenschaft, die sich als eine Professions-
wissenschaft fiir Lehrerinnen und Erzieher konstituierte, und schlieBt hetero-
gene, alltagsgebundene wie funktional didaktisierte, kulturell und institutio-

30 Die kulturwissenschaftliche Wende der Erziehungswissenschaften lauft darauf hinaus, dass
die Wissenschaften den tibergreifenden cultural turn der Sozialwissenschaften mitvollzieht.
Der ,cultural turn hat vier Dimensionen (Reckwitz 2000:22): ,Die konzeptionelle
Verschiebung in den Sozialwissenschaften des letzten Drittels des 20. Jahrhunderts in
Richtung kulturwissenschaftlicher und kulturtheoretischer Perspektiven findet nicht auf
einer einzigen, sondern auf vier verschiedenen theoretischen Abstraktionsebenen statt, die
man nicht vollig trennscharf voneinander unterscheiden kann: 1 auf der Ebene der
Wissenschafts- und Erkenntnistheorie der Sozialwissenschaften; 2 im Bereich der
sozialwissenschaftlichen Methodologie; 3 in den empirischen Forschungsinteressen; 4
zuletzt und vor allem auf der Ebene der Sozialtheorie. Auf allen vier Ebenen wird
kollektiven Sinnsystemen ein neuer, zentraler Stellenwert beigemessen: Die Sozialwelt
scheint selbst konstituiert durch kollektive Sinnsysteme (4), die dann bevorzugter
Gegenstand empirischer Studie werden (3). Die Wissenschaft stellt sich schlieBlich
gleichfalls als eine sozial hergestellte, symbolische Ordnung dar (1), deren methodisches
Problem darin besteht, die Sinnmuster der Sozialwelt angemessen zu rekonstruieren (2)
(Reckwitz 2000:22). Der cultural turn leistete eine Kritik an der empiristischen
Vorannahme der Korrespondenz von Theorie und einer unabhingig von ihr zu denkenden
auBeren Realitdt. Wissenschaftliche Theorien registrieren und bilden Realitit demzufolge
nicht ab, sondern sie produzieren erst die Bedeutungen auf kontingente Weise, die sie
beobachtend an die Wirklichkeit herantragen. ,,Indem Theorien als Systeme von Begriffen
,bedeutungsholistisch’ strukturiert sind, ergibt sich der Sinn einzelner Theorieelemente
nicht aus einer Wiedergabe der ,Tatsachen’, sondern aus dem Stellenwert des
Theorieelements im Kontext des theoretischen Gesamtsystems® (ebd.:23). Jetzt wird
epistemologisch interessant, wie wissenschaftliche Theorien begriffliche Unterscheidungen
treffen und damit Zusammenhénge fiir wirklich halten.

45



Forschungsprofil

nell differente Praxiszusammenhinge des Lernens im Lebenszusammenhang
ein. Eine kulturtheoretische Wissenschaftskonzeption sensibilisiert fiir die
spezifischen Transformationsprozesse, die diese Praxisfelder durchlaufen.
Hieran schlieft das Forschungsvorhaben zur Organisationsgebundenen Pro-
fessionalitdt an; es wird ein kulturtheoretisch begriindetes Konzept padagogi-
scher Professionalitét entwickeln (II 2.4).

Aus der Perspektive reflexiver Praxisforschung lauft eine kulturtheoreti-
sche Rahmung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses darauf hinaus, dass sowohl
Praxis als auch Wissenschaft auf das Konzept der Doppelten Hermeneutik
rekurrieren. Es ist ndmlich eine implizite Annahme der Beratung in Projekten
reflexiver Praxisforschung, dass sie wirksam werden kann, weil das Bera-
tungssystem Sinnkonstrukte zu transformieren vermag und dazu ausgewéhlte
Wissens- und Bedeutungsbestiande (bspw. zum selbstorganisierten Lernen) in
die Kommunikationen des Beratungssystem tibersetzt. Das Prinzip der Dop-
pelten Hermeneutik meint aulerdem, dass sich eine reflexiv verstehende Er-
ziehungswissenschaft selbst im reflexiven Strukturwandel verortet, den sie in
den Praxisfeldern beobachtet und interpretiert. Sie beobachtet und interpre-
tiert ndmlich mit ihren kategorialen Deutungsrastern ,,eingreifend” in einen
,,Objektbereich® hinein, der sich wie gesagt selbst unabhédngig von wissen-
schaftlichen Bemiihungen nach eigenen Kriterien professionell beobachtet
und alltagsweltlich als soziale Wirklichkeit beschreibt. Was Giddens als
,,doppelte Hermeneutik* einer reflexiven Sozialwissenschaft bezeichnet, be-
ruht auf einer Rekursivitdt sozialer Theoriebildung: Die erkennenden Ak-
teursgruppen sind notwendigerweise integraler Bestandteil des zu deutenden
Sinnsystems, das im Zuge dieser Erkenntnis und der damit einhergehenden
Selbstbeschreibung einem reflexiven Strukturwandel unterworfen wird
(Schicke und Schiffter 2009:104). Die sozialwissenschaftliche bzw. kultur-
theoretische Rahmung des Wissenschaftsverstdndnisses triagt auch dazu bei,
den Begriff der Praxis zu kldren, der noch unprézise ist, wenn Praxis der
Theorie/Wissenschaft komplementir gegeniibergestellt wird. Oft wird unter
Praxis auch allgemein die Berufspraxis im Unterschied zur akademischen Be-
rufsausbildung verstanden. Doch auch dieser Praxisbegriff erfasst nicht die
Pointe der kulturtheoretischen Perspektive, die ndmlich Kultur als Praxis be-
stimmt (Horning 2004).

Uberhaupt ist das ,,Praxisparadigma“ der Meinung, dass sich Kultur nur in ihren Verarbei-
tungsformen wirklich ,,dingfest”, d. h. sichtbar, aufzeigbar, nachweisbar, nachvollziehbar
machen lésst. Interessant sind aus dieser Sicht weniger Fragen nach der Autonomie und
Qualitdt symbolischer Sinn- und Zeichenmuster, sondern die nach deren Einsatz- und
Riickwirkungsformen im Zuge ihrer lebenspraktischen ,,Vereinnahmung® (Horning
2004:139).

Das entscheidende Argument ist demzufolge, dass der Kulturbegriff nicht
einem kulturellen Bedeutungssystem zugeschlagen wird, sondern dass kultu-
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relle Wissens- und Bedeutungsbestinde an kulturelle Praxis — d. h. soziale
Praktiken — riickgebunden werden. (Vgl. dazu auch II 2.4.6 zur kulturtheore-
tischen Ordnung von Wissens- und Bedeutungsbestinden.) Der Begriff der
kulturellen Praxis verweist im Rahmen eines kulturtheoretischen Verstand-
nisses der Erziehungswissenschaft auf die Diversitit von Lernkulturen — d. h.
auf die Sozialitdt institutionalisierter Kontexte des Lernens, Lehrens oder Or-
ganisierens (z. B. die Mitarbeiterentwicklung einer Weiterbildungseinrich-
tung und die Bildungsangebote der Weiterbildungseinrichtungen). Auch das
wissenschaftliche Arbeiten findet in einer kulturellen Wissenschaftspraxis
statt, und zwar in institutionalisierten Formen wissenschaftlichen Arbeitens
(Forschungsprojekte, Begleitforschung, Qualifizierungsarbeiten) und im
Riickgriff auf institutionalisierte Methodologien und Methoden (z. B. quanti-
tativ versus qualitativ). In Vorhaben reflexiver Praxisforschung werden dem-
zufolge bestimmbare institutionalisierte Kontexte verkniipft und in den
Kommunikationen der Akteure die Differenz der unterschiedlichen Wissens-
arten der jeweiligen Kontexte bearbeitet. Die jeweiligen Kontexte sowie das
Arrangement der kontextiibergreifenden Kommunikation sind durch soziale
Praktiken fundiert (Reckwitz 2004).

Das Konstrukt der sozialen Praktik erklart, dass die individuellen Einzel-
handlungen der Akteure und Akteurinnen dauerhaft iiber Raum und Zeit ver-
kniipft sind. Pddagogische Praktiken des Lernens und Lehrens und des Orga-
nisierens, aber auch wissenschaftliche Praktiken des Schreibens und Lesens,
des methodischen Arbeitens usw. ergeben eine latente sinntragende Struktur.
Die tiberindividuelle Institutionalisierung von Sinnzusammenhéngen wird in
den kompetenten korperlichen Routinen (Kénnen) reproduziert und erfahren.
Das Konstrukt sozialer Praktiken erklért aulerdem, dass Akteure als integra-
len Aspekt dessen, was sie tun, verstehen, was sie tun, und dass sie dieses
Wissen diskursivieren konnen. Die Community of Practice, von der spéiter
bei der Beschreibung der Bildungsorganisation die Rede sein wird, ist hinge-
gen ein sich selbst strukturierendes Handlungsfeld, das im Sinne eines iiber-
individuellen sozialen Zusammenhangs die Teilhabe von Akteurinnen und
Akteuren in einer entweder fachlichen, lokalen, organisationalen, interorgani-
sationalen oder iiberregionalen Domine im Sinne von ,practice’ koordiniert.
Die Teilhabe an einer Community of Practice ist iirerseits in soziale Prakti-
ken eingebettet (vgl. 11 4.2). Hiermit ist ein kulturtheoretischer Zugang zum
Theorie-Praxis-Verhéltnis konzipiert, der in der Differenz zur Position geis-
teswissenschaftlicher Pddagogik auf unterschiedliche Beobachtungsebenen
hinauslauft:

— Reflexionsstufe 0: basaler Selbstausdruck von Praxis

— Reflexionsstufe I: Selbstbeobachtung der Praxis und Prazisierung und
Ausdifferenzierung padagogischer Praxis in Form von Selbstbeschrei-
bungen — Transfer und Universalisierung praxisgebundenen Wissens in
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einem Zwischenbereich zwischen Praxisfeld und Wissenschaftsfeld:

z. B. in Konzeptionen, Best-Practice-Beschreibungen und durch das Pra-
xisfeld selbst oder als Dienstleistung des Wissenschaftssystems im Sinne
einer Transformation impliziten Wissens in explizites, transferierbares
Wissens®!

Reflexionsstufe II: Beobachtung padagogischer Selbstbeschreibung ori-
entiert an didaktischen Teilperspektiven (in Form von Gegenstandstheo-
rien und an Diskurse des Wissenschaftsfelds anschlieend)
Reflexionsstufe III: Konstruktion einer Beobachtungstheorie, die auf ei-
ner Analyse und reflexiven Klarung der pluralen Teilperspektiven auf
Stufe I beruht (in Form von Grundlagentheorien und an Diskurse des
Wissenschaftsfeldes anschlieBend)

An diesem Punkt des Argumentationsverlaufs angekommen, kann fiir die
weitere Wissenschaftsentwicklung der Pddagogik festgehalten werden:
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dass der Prozess der wechselseitigen Verselbstindigung von akademi-
scher Disziplin und Profession in der Wissenschaftsentwicklung produk-
tiv war

Dazu haben Nonaka und Takeuchi das Konzept der Wissensumwandlung entwickelt. Die
Autoren fassen Wissen als Produktivkraft von Organisationen auf und entwerfen ein
umfangreiches Konzept organisierter Wissenserzeugung (Nonaka und Takeuchi 1997). Die
Kernthese ist, dass Unternehmen, um zu Innovationen zu kommen, bestehende Probleme zu
16sen und sich an ein verdndertes Umfeld anzupassen, nicht nur virtuell verfiigbares Wissen
von auflen nach innen verarbeiten, sondern dass sie von innen nach auflen wirklich neues
Wissen schaffen, um dabei sowohl Probleme als auch Losungen neu zu definieren und ihr
Umfeld umzugestalten (Nonaka und Takeuchi 1997:68). Die Theorie der Wissensschaffung
beruht auf der epistemologischen Unterscheidung zwischen implizitem und explizitem
Wissen; sie besagt, dass ,,der Schliissel zur Wissensschaffung in der Mobilisierung und
Umwandlung von implizitem Wissen liegt“(ebd.:68), und modelliert eine Spirale der
Wissensschaffung, in der die Wechselwirkung zwischen implizitem und explizitem Wissen
dazu fiihrt, dass das dezentrale lokale Wissen von einer niedrigeren Ebene auf eine hohere
Ebene getragen wird (ebd.:69).

Aus dem Zusammentreffen von implizitem und explizitem Wissen ergeben sich vier
Formen der Wissensumwandlung (ebd.:74):

1. Sozialisation: vom implizit zu implizit

2. Externalisierung: vom implizit zu explizit

3. Kombination: von explizit zu explizit

4. Internalisierung: von explizit zu implizit

Dieser Prozess der Wissensumwandlung in einer Wissensspirale ist organisierbar. Das
Forschungsdesign reflexiver Praxisforschung folgt in der ersten Phase diesem Modell. Der
Projektverbund ist ein Ort der Wissenskommunikation und betreibt die Externalisierung
von implizitem Wissen. Das gemeinsam erstellte Konzept zur Personalentwicklung ist eine
Rekombination des praxisgebundenen dezentralen Wissens auf einer konzeptionellen
Ebene (III.1.3). Das Ziel des Projektverbunds war es, konzeptionelles Wissen zur
Nachnutzung zu schaffen und zu publizieren.
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dass weiterhin eine generelle Zustiandigkeit der akademischen Disziplin
fiir die institutionalisierten Praxisfelder des Lernens im Lebenszusam-
menhang konstitutiv ist’>

dass sie sich selbst mittels der Rekursivitit erziehungswissenschaftlicher
Theoriebildung als Bestandteil der zu deutenden Sinnsysteme versteht,
die durch die wissenschaftliche Beschreibung einem reflexiven Struk-
turwandel unterworfen sind

dass sowohl von pluralen Beobachterpositionen und wissenschaftlichen
Beschreibungsvokabularen als auch von pluralen Wissensordnungen
ausgegangen werden muss — wobei im Einzelfall zu kldren ist, wie in
Prozessen der Wissenskommunikation und Wissensproduktion die Diffe-
renz des Wissens bearbeitet wird

dass der piddagogische Praxiszusammenhang ein Anregungspotenzial fiir
die Theorieentwicklung hat; hier gibt es praktische Losungen und Inno-
vationen, die im Bezugssystem der Wissenschaft noch gar nicht rekon-
struiert und sprachlich verfiigbar sind

Wissenschaft kann andererseits eine Dienstleistungsfunktion fiir padagogi-
sche Praxisfelder einnehmen, die auf ihrer Fahigkeit beruht, implizites Pra-
xiswissen in explizites, transferierbares Wissen zu transformieren, Wissen zu
beobachten und begriindet zu kritisieren und durch ihre besonderen Moglich-
keiten des Sinnverstehens und der Distanznahme die Reflexivitét des Praxis-
feldes insgesamt zu erh6hen.

Die Bearbeitung der Differenz des Wissens wird in einer kulturwissen-

schaftlichen Betrachtung als Translation gefasst (Schicke und Schéffter
2009:110). Erziehungswissenschaftliche Forschung kann sich auBerdem
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Der Prozess der wechselseitigen Verselbstdndigung von akademischer Disziplin und
Profession erzeugt zunidchst AbstoBbewegungen und anschlieBend erneute Versuche, die
getrennten Sphéren aufeinander zu beziehen. So unterbreitet Lenzen binnen fiinf Jahren
zwei sich widersprechende Konzeptionen; sie bringen das Oszillieren der
Erziehungswissenschaften zwischen dem Selbstverstindnis einer reflexiven Wissenschaft
und dem Praxisbezug zum Ausdruck: 1992 spricht Lenzen von einer ,,Reflexiven
Erziehungswissenschaft am Ausgang des postmodernen Jahrzehnts” (Lenzen 1992) und
fordert, sich von der Erziehungswissenschaft als Handlungswissenschaft zu verabschieden.
Fiinf Jahre nachdem er den Bruch der Erziechungswissenschaft mit ihrem Selbstverstindnis
als Handlungswissenschaft gefordert hat (Lenzen 1992:76), konzeptualisiert Lenzen
Erziehungswissenschaft als Wissenschaft lebensbegleitender kurativer Berufe. Sie soll
,eine Doppelstruktur haben, in der sie als Handlungswissenschaft empirisch gesittigte und
theoretisch ~ begriindete  Orientierungen  formuliert und in  welcher sie als
Reflexionswissenschaft die potentiellen Opfer ihrer eigenen Empfehlungen und der
Aktivititen ihrer Berufsrollentrdger vor den Implikationen voreiliger, normativer und
empirisch unhaltbarer Orientierungen schiitzt“ (Lenzen 1997:17).
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selbst (3:13arin beobachten, ob sie die Wissenskommunikation lernforderlich ge-
staltet.

3

Ubersetzen als Basisoperation — Translatorisches
Handeln

Der Begriff ,Ubersetzen’ ist uns als Ubertragung einer AuBerung oder eines
Textes aus einem Sprach- und Kulturkontext in einen anderen Sprach- und
Kulturkontext geliufig. Wenngleich wir bei dem Begriff des Ubersetzens
unmittelbar an die Ubersetzungserfordernisse denken, die sich durch die
Kommunikation iiber Sprachgrenzen hinweg ergeben, vermag dieser Begriff
metaphorisch gebraucht auch auf Ubersetzungsleistungen der allgemeinen
Verstindigung und des Verstehens zu verweisen. In den Sozial- und Kultur-
wissenschaften wird allgemein von einem translatorischen Handeln gespro-
chen. Von solchen translatorischen Handlungen war in der Schilderung des
Forschungsprofils schon mehrmals die Rede:
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Akteure des Feldes beruflicher Weiterbildung haben den in der Aus-
schreibung eines Forschungsprogramms annoncierten Moglichkeitsraum
in ihren Kontext iibersetzt und ein endogenes Anliegen der Bildungsor-
ganisation als Projektantrag in den Kontext des Forschungsprogramms
zuriickiibersetzt. Letzteres kann man deshalb auch als eine Fortsetzungs-
handlung verstehen (Schneider 2002:3), die damit nicht abgeschlossen
ist, denn Akteure des Forschungsprogramms verstehen die Projektantra-
ge und wihlen aus usw.

Die Ausschreibung impliziert eine Interventionshypothese. Weiterbildner
lernen in neuen Formen der Mitarbeiterentwicklung selbstorganisiertes
Lernen und iibersetzen ihre Erfahrungen in die Kontexte der eigenen pé-
dagogischen Weiterbildungspraxis, die sie dort als Lehrende verantwor-
ten.

Bemerkenswert finde ich, dass das Programmmanagement des oben dargestellten
Forschungszusammenhangs seinerseits Wert darauf gelegt hat, dass die Kommunikation fiir
alle beteiligten Akteure und Akteurinnen lernforderlich strukturiert ist: Mit den Prinzipien
der Zusammenarbeit ,,wurden die gelebten Beziehungen zwischen den Beteiligten — ihre
kognitive, kommunikative und strukturelle Sozialitit —, ihre Forschungs- und Lernkultur als
wesentlich fiir das Gelingen der Gestaltungsprojekte und damit des Forschungsprogramms
angesehen und ein Selbstanspruch postuliert (Aulerich 2007:53). Die lernforderlichen
Forschungskonzepte boten den Akteuren in den Weiterbildungseinrichtungen einen
lernhaltigen und lernforderlichen Rahmen, in dem diese reflektiertes Praxiswissen erzeugt
haben.
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— Sozialwissenschaftliche Forschung bewegt sich zwischen dem Feld der
Praxis und dem Feld der Wissenschaft — Ubersetzen ist hier ein Medium
des Verstehens beider Welten. Theorieproduktion setzt Kommunikation
im Feld der padagogischen Praxis im Feld der Wissenschaft fort.

Die genannten Ubersetzungsleistungen werden nicht die einzigen sein, die im
Weiteren in Betracht kommen. Die Argumentation der Arbeit wird implizit
oder explizit unentwegt das Ubersetzen von Sinngehalten thematisieren, und
zwar explizit als Gegenstand der Darstellung (das ,Was’ der Forschung) und
implizit als Prozesslogik des Forschens (das ,Wie’ des Forschens), die die
Ubersetzung der Erfahrungen und Sinnzusammenhiinge der Praxis in einen
theoretischen Diskurs betreibt. Dies ist bei einem interpretativen Ansatz nur
folgerichtig — kann man an dieser Stelle zu Recht einwenden. Tatsichlich ist
die Praxis des Ubersetzens in Beratung und sozialwissenschaftlicher For-
schung so selbstverstindlich, dass sie moglicherweise der Worte nicht wert
scheint bzw. schon andere Worte in Gebrauch sind: Verstehen, Interpretieren,
Erkldren. Es scheint mir ein Zugewinn zu sein, im Vorhinein das translatori-
sche Handeln eigens zu thematisieren und damit eine Grundform zu kliren,
auf die sich Forschen, Beraten und Organisieren beziehen konnen:

— Verstehen, Interpretieren, Erkldren im Prozess der Sozialforschung
— Intervenieren im Prozess der Beratung
— Koordinieren im Prozess des Organisierens

In allen drei Feldern wird der Begriff ,Ubersetzen’ metaphorisch verwendet.
Lakoff und Johnson erhellen das Wesen der Metapher: ,,Das Wesen der Me-
tapher besteht darin, dass wir durch sie eine Sache oder einen Vorgang in
Begriffen einer anderen Sache bzw. eines anderen Vorgangs verstehen und
erfahren konnen® (2007:13). Was heifit es nun, den Prozess des Forschens,
den Prozess der Beratung und den Prozess des Organisierens in dem Begriff
des Ubersetzens, wie er in der Sprach- und Literaturwissenschaft geprigt
wurde, zu verstehen?

Beim Ubersetzen wird ein in einer Sprache verfasster Ausgangstext in
einen Zieltext einer anderen Sprache iibertragen. Dieser Vorgang, der eine
Antwort auf duBerst konkrete Ubersetzungserfordernisse ist, wird nun in ei-
nem erweiterten Gebrauch des Begriffs auch auf Ubersetzungshandlungen
iibertragen, in denen nicht die Mehrsprachigkeit das Ubersetzungserfordernis
von Kommunikation ist. Auf einer ganz allgemeinen Ebene wird angenom-
men, dass Ubersetzungserfordernisse aus der praktischen und symbolischen
(also kulturellen) Differenz einer plural verfassten sozialen Welt resultieren,
wenn differente Sinn- und Bedeutungskontexte praktisch folgenreich ins
Verhiltnis gesetzt sind und von den Beteiligten Ubersetzungsleistungen er-
fordern bzw. sie dazu nétigen.
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So verstanden ist Ubersetzen zu einer ,,ubiquitiren™ (Straub 2002:347)
Tétigkeit geworden. Diese sozial- bzw. kulturwissenschaftliche Erweiterung
des Ubersetzungsbegriffs vollzieht sich zusammen mit einem gleichzeitigen
Infragestellen der Pramissen, die die Beziehung zwischen Sprache und Welt
in der Theorie der Bedeutung représentationalistisch definiert haben (Renn
2002; Straub 2002; Schneider 2002). Aufgegeben wird die Pramisse der Be-
deutungsdquivalenz (Renn 2002; Straub 2002; Schneider 2002). Die Vorstel-
lung der Bedeutungsiquivalenz beruht auf der Annahme der Semantik, dass
sprachliche Einheiten die Bedeutungen der von ihnen bezeichneten Gegen-
stinde reprisentieren. Lange hatte man sich vorgestellt, dass sich die identi-
sche Bedeutung in zwei Sprachen mit jeweils differenten sprachlichen Mit-
teln &quivalent ausdriicken ldsst. Schneider (2002) kritisiert das darin
unterstellte Transportmodell der Kommunikation und nimmt im Riickgriff
auf Wittgensteins Sprachphilosophie eine pragmatische Bedeutungstheorie
fiir das Problem des Kulturverstehens in Anschlag. Seine Kritik richtet sich
gegen die psychologische Idee, es gebe einen ,,Inhalt®, der mental unabhén-
gig von der jeweils sprachlichen Form des Ausdrucks préexistent ist und in
verschiedenen Ausdrucksmedien unverdndert transportiert werden konne
(Schneider 2002:41). Als nicht wirklichkeitsgemaf kritisiert Schneider die
Vorstellung von einem Kommunikationsvorgang, derzufolge der geistige In-
halt einer Person (Sprecher) zur anderen Person (Horer) durch das Medium
Sprache gelangt, das zwischen Sprecher und Horer zu vermitteln mag
(ebd.:42). Sprache ist in diesem Transportmodell der Kommunikation der
Mittler, nimmt also einen Inhalt auf, den der Sprecher duern will, und mit-
tels Sprache gelangt dieser Inhalt zum Horer. Der Horer kann, sofern er die
Sprache kennt, den Inhalt entnehmen, indem er das sprachliche Medium de-
kodiert. Dieses Bild von der Sprache als Mittler oder Medium ist verfehlt
(ebd.).

Bedeutung ist nicht etwas Selbststédndiges, zum Beispiel Ideelles, das durch die Sprache
nur transportiert wird, sondern die Rede von der Bedeutung eines Zeichens ist die Rede
von diesem Zeichen selbst, allerdings unter dem Gesichtspunkt seines Gebrauchs. Wenn
das aber richtig ist, dann ist das Transportmodell der Kommunikation und das damit ver-
bundene Bild der Ubersetzung hinfillig. Wo es keine Trennung mehr gibt zwischen dem
Gedanken als einem unabhéngigen Gebilde einerseits und dem Medium, das diesen Ge-
danken nur transportiert, andererseits, da kann die Kommunikation nicht mehr als der
Transport eines Inhalts von einer Person zu einer anderen angesehen werden, und die
Ubersetzung nicht mehr als ein Wechsel des Transportmediums bei gleich bleibendem In-
halt. Die Gleichheit von Inhalten kann dann nichts Vorgegebenes sein, sondern es muss
sich bei ihr um eine fiir bestimmte Zwecke erzeugte begrenzte Aquivalenz handeln, um
eine Gleichwertigkeit unter bestimmten Gesichtspunkten und unter bestimmten Zwecken

(ebd.:43).

Augenfillig wird diese Uberlegung am Beispiel der Ubersetzung eines Ge-
dichts, das, um seinen lyrischen Gehalt zu behalten, in einer anderen Sprache
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neu gedichtet werden muss, um iiberhaupt eine Gleichwertigkeit zu erreichen
(ebd.:43). Ein weiteres Beispiel von Schneider ist die sozial- oder kulturwis-
senschaftliche Ubersetzung, denn sie muss damit rechnen, dass komplexe
sprachliche Ausdriicke nur als Teil eines (z. B. religiosen) Sprachspiels einen
nachvollziehbaren Sinn ergeben. Wiirde man hier bei Aussagen iiber eine
einzelne religiose Praktik (z. B. das GieBen von Taufwasser iiber den Kopf
eines Siauglings) ein semantisches Aquivalent in japanischer Sprache fiir ja-
panische Buddhisten anstreben, wiirde man den Gehalt der Praktik geradezu
verkennen. Sinn und Bedeutung gewinnen Einzelaussagen nur im Geflecht
eines Sinnzusammenhangs und dessen Verortung in einer Lebensform.

,Sprachspiel’ und ,Lebensform’ sind Begriffe der pragmatischen Sprach-
theorie Wittgensteins. Sie besagt, dass eine konkrete sprachliche AuBerung
kein Drittes, kein Transportmittel, kein Mittleres zwischen dem gemeinten
Sinn des Sprechers und dem aufgefassten Sinn des Horers ist.

Der Sinn lésst sich von dem, was ihn hat (z. B. von der konkreten, situierten sprachlichen
AuBerung), nicht trennen, er lisst sich aus dem, was im Transportmodell als Behilter gilt,
nicht herausnehmen. Er ist nicht der Inhalt einer Form, die als ein Gefa3 anzusehen wiére,
von dem man absehen diirfte, weil man meint, denselben Inhalt auch anders transportieren
zu konnen (ebd.:45).

Fiir die beiden zentralen Begriffe ,Sprachspiel’ und ,Lebensform’ in der
pragmatischen Sprachphilosophie Wittgensteins trifft das schon Gesagte iiber
die Sprache selbstverstindlich ebenfalls zu: dass sie ihre Bedeutung durch
ihren Gebrauch in den Diskursen Wittgensteins gewinnen und dass ihre
,,Ubersetzung* in die Sprachspiele anderer Gegenstandstheorien nur bedingt
ein Aquivalent erzeugen. Bezzels Beitrag zu Wittgensteins Interpretation ist
besonders um die Einheit von Lebenswerk und der Entwicklung dessen Den-
kens bemiiht und betont, dass Wittgenstein sein philosophisches Fragen in
einen ,riesigen anthropologisch fundierten kulturtheoretischen Rahmen®
stellt (Bezzel 2000:14).

Sprache ist also [fiir Wittgenstein, H. S.] ein Funktionszusammenhang, er existiert genau
darin und dadurch, dass die Menschen handeln. Sprache ist Praxis. Sie existiert nicht als
Entitdt zu einem bestimmten Zweck, sondern als ProzeB mit vielen Zwecken (Bezzel
2000:15).

Im Begriff des Sprachspiels ist diese grundlegende Annahme, dass Sprache
als Sprachhandlung charakterisiert ist, umgesetzt. Sprachspiele — also
Sprechhandlungen — sind in Lebensformen oder Tatigkeiten situiert. So kann
das Sprechen eines Satzes als ein Zug betrachtet werden, der in einem
Sprachspiel gesetzt wird. Der Begriff des Sprachspiels benutzt das Spiel als
heuristisches Denkmodell fiir Sprache:

— Das Zeichen einer Schachfigur représentiert diese nicht substanziell als
Gegenstand, sondern die Spielfigur ist ein Zeichen fiir etwas und ge-

53



Forschungsprofil

winnt seine Bedeutung einzig und allein aus der Gesamtheit der Regeln
des Schachspiels, die fiir seinen Gebrauch gelten.

— Ein Spiel ist nichts Festes, Gegebenes, also kein durch Grenzen genau
bestimmbares Gebilde. So wie die Regeln des Fuliballspiels nicht das
Spieltempo festlegen, ist auch die Sprache nicht umfassend von Regeln
begrenzt. Das Modell des Sprachspiels bietet an, die Vagheit der Regeln,
die Unschirfe des Sprachgebrauchs sowie die grundsétzlich vorhandene
Entw1cklungs0ffenhe1t der Sprache in Rechnung zu stellen.

—  Der Sinn einer einzelnen AuBerung kann nicht isoliert vom Sprachspiel
und vor allem auch nicht vom Prozessverlauf erschlossen werden. Eine
AuBerung ist eine Handlung, der Spielziige vorausgehen und folgen kén-
nen. Wie in einem Spielverlauf kénnen auch in einem Sprachspiel die
Ziige, die gesetzt werden, nicht vorausgesehen werden.

— Das Sprachspiel bezeichnet also etwas Unvorhersehbares. Das Sprach-
spiel hat einen offenen Charakter — die Regeln konnen veréndert werden.

Sprache in ihren vielfiltigen Formen (die ersten Worten eines Kindes und
ihre Wiederholung durch seine Eltern; Befehle und nach Befehlen handeln;
eine Novelle schreiben und lesen; einen Witz erzihlen; eine theoretische Ar-
gumentation) ist nichts anderes als jeweils ein spezifisches, konkretes
Sprachspiel. Sprache ist ein System von Sprachspielen und ist Sprachspiel
(Bezzel 2000:20).

Und das schlieBt ein, dass jede sprachliche AuBerung gesellschaftliches Handeln ist und
jede praktische Handlung ,,sprachllch . ,,Und eine Sprache vorstellen heif}t, sich eine Le-
bensform vorstellen” (PU 19)** Wittgensteins sprachphilosophischer Denk- und Formulie-
rungsansatz darf nicht darliber hinwegtiuschen, dass er den Begriff ,,Sprache* wortlich und
iibertragen verwendet, dass jeder Zeichengebrauch fiir ihn Sprache ist und damit Sprache
jeden formalen Begriff iiberschreitet in Richtung soziale Gemeinschaft, Gesellschaft, Kul-
tur: Lebensform und Sprachform sind fiir ihn untrennbar (Bezzel 2000:20; Hervorh. i. O.).

Der Begriff ,Sprachspiel’ bringt zum Ausdruck, dass das Sprechen der Spra-
che ein Aspekt einer Tétigkeit oder einer Lebensform ist. Das in einer Le-
bensform situierte Handeln-und-Sprechen (Sprachspiel) ist Symbolgebrauch
und setzt den Sinn gewissermalen fiir andere sichtbar in Kraft, bringt so die
Bedeutung hervor, die das Handeln-und-Sprechen hat.

Um Wittgensteins Begriff der Lebensform jenseits seiner Deskription zu
erfassen, ist es wichtig, seinen Begriff von Welt einzubeziehen. Wittgensteins
zentrale Aussagen ,,.Die Welt ist alles, was der Fall ist“ und ,,Was der Fall ist,

34 Das Kiirzel PU 19 steht fir den Abschnitt mit der Nummer 19 in dem Werk
,Philosophische Untersuchungen® von Wittgenstein. ,,Man kann sich leicht eine Sprache
vorstellen, die nur aus Befehlen und Meldungen in der Schlacht besteht. — Oder eine
Sprache, die nur aus Fragen besteht und einem Ausdruck der Bejahung und der
Verneinung. Und unzdhlige Andere. — Und eine Sprache vorstellen heifit, sich eine
Lebensform vorstellen* (Wittgenstein 2003: 21).
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die Tatsache, ist das Bestehen von Sachverhalten® (erster und zweiter Satz im
,Tractatus*>) bringen seine Strukturphilosophie zum Ausdruck und sind in-
terpretationsbediirftig. Wenn gesagt wird, ,,Die Welt ist, was der Fall ist,
schliet dies die Vorstellung von einer Welt als ,,physikalische Vorhanden-
heit* aus, d. h. eine Wirklichkeitsauffassung von der Welt der Dinge (ebd.).

Fir Wittgenstein besteht die Welt nicht aus ,,Gegenstdnden®, aus Gegebenem Sie ist, sie
existiert nur als Konfiguration. Indem er bereits mit der Phrase ,,was der Fall ist jede Fak-
tizitat strukturalisiert, §ibt er eine Wirklichkeitstheorie, die ,,logisch® in einem neuen Sinne
und nicht ontologisch®® zu nennen ist, weil sie das Scheinproblem der ,,Objektivitit* der
Welt transzendiert (Bezzel 2000:58 Hervorh. i.0).

Ohne die Tatsachen der Welt zu leugnen, bestehe Wittgenstein darauf, dass
Tatsachen fiir den Menschen letztlich immer kulturelle Tatsachen seien (Bez-
zel 2000: 131). Es konnen zwei Wirklichkeitsauffassungen unterschieden
werden:

— die Wirklichkeit als Welt der Dinge im Sinne einer physikalischen Vor-
handenheit

— die Wirklichkeit als Konfigurationen von Sachverhalten und Tatsachen —
die philosophische Haltung dazu ist ,,Schau‘ und ,,So ist die Welt*

Die logisch-dynamische Struktur der Welt resultiert daraus, dass der Sach-
verhalt eine Verbindung von Gegenstinden ist und diese Sachverhalte mit der
Welt als Konfiguration von Tatsachen verkniipft sind. Die Welt hat eine dy-
namische Struktur. Sie ist ein Aggregat von Wirklichkeitskonfigurationen
(Bezzel 2000:59). Vor dem Hintergrund dieser Wirklichkeitsauffassung ist es
plausibel, so wie Schatzki es tut, Lebensformen als ,,voriibergehende Zustén-
de® zu betrachten, ndmlich, ,,wie es um etwas steht und dies fiir einen ist“
(,,how things stand and are for someone*; Schatzki 1996:22).37

35 Vgl. Wittgenstein 2001.

36 Gemeint ist, dass die Welt bzw. die Wirklichkeit nicht dingontologisch aufgefasst wird.

37 Schatzki (1996) interessieren an Wittgensteins philosophischem Werk jene Denkfiguren,
die die Innen/Auflen-Dichotomien iiberwinden und Geist/Handlung/Korper als
nichtgetrennte Einheit zu erfassen vermdgen. Bedeutsam ist fiir ihn deshalb, dass
Wittgenstein psychische Phdnomene als ,.Lebensformen* betrachtete, die durch Tun und
Sprechen (,,by bodily doings and sayings®) zum Ausdruck gebracht werden. Lebensformen
sind in der Interpretation Schatzkis ,,voriibergehende Zustande®, ndmlich ,,wie es um etwas
steht und dies fiir einen ist™ (,,how things stand and are for someone*; Schatzki 1996:22).
Schatzki betont die performative Seite des Sprechens und Tuns und argumentiert, dass
Menschen durch die Teilhabe an sozialen Praktiken eine performative wie interpretative
Kompetenz erwerben (ebd.:23). Er betont, dass die Lebensformen (wie es um etwas steht
und dies fiir einen ist) nicht Handlungen bedingen im Sinne einer Ursache-Wirkung-
Kausalitit. Sprechen und Tun vergegenwirtigen ,nur’, wie es um etwas steht und wie dies
fiir einen ist (d. h. die Lebensformen). In Schatzkis Interpretation ist der Korper eine
Einheit, durch dessen Tun (Sprechen und Gefiihle) psychologische Zustinde manifestiert
und bedeutet werden. Und diese Position ist weder mentalistisch noch behavioristisch
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Und so ist auch der oft zitierte Satz Wittgensteins zu verstehen: ,,Die
Welt des Gliicklichen ist eine andere als die Welt des Ungliicklichen.” Die
Subjektivierung des logischen Weltbegriffs macht die Uberwindung der In-
nen/Auflen-Dichotomie nicht riickgéngig. Sprachspiele sind wie gesagt situ-
iert und Bestandteil von Lebensformen und Tatigkeiten. Aus der situierten
Position resultiert, dass die Welt als dynamische Figuration von Wirklichkei-
ten logisch strukturiert ist — so wie dies in dem richtungsweisenden Satz zu
horen 3igs'c: ,Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die Grenzen meiner
Welt.

Wir kdnnen also festhalten, dass die reprisentationalistische Bedeutungs-
theorie sich von der pragmatischen Bedeutungstheorie in Bezug auf die je-
weils zugrunde gelegte Wirklichkeitsauffassung unterscheidet. Schatzki
(1996:21) konstatiert die herausragende Bedeutung der pragmatischen
Sprachphilosophie Wittgensteins im Denken des 20. Jahrhunderts, die darin
liegt, die Dichotomie von Innen- und AuBlenwelt zu tiberwinden. Die Innen-
/AuBenwelt-Differenz geht auf die Vorstellung zuriick, dass der Geist des
Menschen ein ontologisches Substrat bzw. eine Region im Korper ist, die alle
als mental zu bezeichnenden Funktionen und Eigenschaften beherbergt (See-
le, Psyche, Verstand oder Bewusstsein) (Schatzki 1996:19). Schneider (2002)
erhellt kontrastierend, dass die représentationalistische Bedeutungstheorie die
Innen/AuBlen-Dichotomie der empiristischen Erkenntnistheorie aufnimmt und
desh%b zu der Vorstellung gelangt, dass Bedeutungen mentale Phédnomene
sind.

(ebd.:25). In Wittgensteins pragmatischer Bedeutungstheorie sind die Bedeutungen der
Sprache ihr Gebrauch in einem Sprachspiel.

38 Man konnte auch sagen, mein in Lebensformen und Tatigkeiten situierter Zeichengebrauch
ist meine Welt.

39 ,,Die empiristische Erkenntnistheorie denkt sich im Innern des erkennenden Menschen eine
Projektionsflache, auf der die Welt sich fiir das Subjekt, das als ein Betrachter dieser Flache
gedacht wird, abbildet. Dieses innere Abbild erscheint demnach als ein Medium, wenn die
Sprache auf der erkenntnistheoretischen Biithne noch gar nicht aufgetreten ist. Das innere
Bild fungiert als das Vermittelnde zwischen der Welt und dem Subjekt: Die Welt bildet
sich auf der Projektionsfliche ab und das Subjekt studiert nicht die Dinge, sondern die so
entstehenden inneren Abbilder, zum Beispiel vergleicht es ein aktuelles Bild mit solchen,
die frither schon einmal aufgetaucht sind. Nach dieser Vorstellung ist dann auch nicht mehr
der uns vertraute Mensch derjenige, der erkennt. Das Subjekt der Erkenntnis ist vielmehr
eine mentale Verdoppelung der uns bekannten Person, ein zweites rein geistiges Ich [...],
das nur zur Projektionsleinwand und zu dem, was auf ihr erscheint, einen direkten Zugang
hat, nicht zu den sich dort abbildenden Dingen. Die konsequenterweise dann sogenannte
,AuBenwelt’ [...] kennt dieses mentale Ich [...] nur durch Riickschliisse, nur auf vermittelte
Weise, vermittelt durch das Medium der inneren Bilder. [...] Die geistigen Gehalte, die
Bedeutungen, die in den sprachlichen AuBerungen enthalten sind und von ihnen
transportiert werden sollen, werden dabei als allgemeine innere Bilder gedacht, im Kontext
eines gestuften Prozesses, der von den konkreten optischen Empfindungen bis zu streng
genommen gar nicht mehr abbildbaren Inhalten reicht” (Schneider 2002:46; Hervorh. i. O.).
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Kommen wir zuriick zur Klarung des translatorischen Handelns, das wir
im Riickgriff auf Wittgensteins Sprachspieldenken nun préziser fassen kon-
nen. Ubersetzen ist ein Erfordernis jeglichen Kulturverstehens und kann im
Kontext des Sprachspieldenkens als ein Zug in einem Sprachspiel betrachtet
werden (ebd.: 2002)™. Das Sprachspieldenken geht davon aus, dass Spielzii-
ge nicht vorhersehbar sind. Dementsprechend schldgt Schneider vor, das
Ubersetzen als einen Zug in einem Sprachspiel zu betrachten, dessen Fortset-
zungsziige sinnvoll sein sollen, ohne dass diese deshalb auch vorhersehbar
sein konnen (ebd.:56). Die Anschluss- und Fortsetzungshandlungen koénnen
duBerst vielféltig und verschieden sein. Es hingt von der Pragmatik des Kon-
texts ab, welche Fortsetzungshandlungen sinnvoll sind, angemessene Fortset-
zungshandlungen darstellen und ggf. eine Kette von Fortsetzungshandlungen
in Gang zu setzen vermdgen. Wenn man wie Straub die Denkfigur des Uber-
setzungshandelns im Kontext der pragmatischen Bedeutungstheorie konse-
quent weiterdenkt, wird erkennbar, dass die als Fortsetzungshandlung konzi-
pierte Ubersetzung eine komplexe Handlung mit performativem Charakter
ist. Ubersetzungsleistungen sind nimlich integraler Bestandteil sozialer Pra-
xis, die den Umgang der Personen miteinander und das eigene Selbstverhilt-
nis umfasst (Straub 2002:368).

Fiir Fuchs (2002) ist die Ubersetzungsleistung zwischen Lebensformen
bzw. Teilkulturen eine soziale, intentionale Handlung, die stets in Interakti-
onszusammenhiinge verwickelt ist (ebd.: 292). Ubersetzen ist eine Frage der
praktischen Hermeneutik dort, wo die Koexistenz von Lebensformen und
Teilkulturen Ubersetzungsleistungen erfordert (z. B. zwischen Akteuren des
staatlichen Schulwesens und Angehérigen von Familien, die als Einwanderer
in diesem Schulsystem nicht enkulturiert wurden).

Ubersetzung kann nur diskutiert werden, wenn man sie in allgemeine Interaktionszusam-
menhiinge eingelassen sieht. Ubersetzung bezeichnet eine Dimension sozialen Austauschs,
sie bildet keine abgeldste Sphire. Entsprechend gilt, dass Ubersetzung immer partial, punk-
tuell erfolgt Weite Kontextbereiche bleiben in jedem Moment uniibersetzt. (ebd.:296).

Mit Blick auf das Misslingen von Ubersetzungen betont Fuchs (ebd.:292),
dass sich das Ubersetzen daran messen lassen muss,

— inwieweit und in welcher Form die Ubersetzung den Kontext aufhimmit,
in dem eine Auflerung, eine Artefakt, eine Kulturpraktik oder ein Text
steht

Im mentalistischen Verstindnis sind Bedeutungen von Sprache geistige mentale
Phanomene (vgl. Fuinote 85).

40 Tatsichlich argumentiert die Skopostheorie der Ubersetzung, dass Ubersetzungsleistungen
dann als gelungen gelten, wenn die geforderte praktische Funktion des Zieltextes erfiillt
wird (Renn 2002).
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—  welche Modalititen bei der Ubersetzung zur Geltung kommen, die den
Umgang mit dem Anderen und Fremden bestimmen

Ubersetzungen sind nimlich Handlungen, die performativ wirksam werden
und Eingriffe in die soziale Welt und das Selbst Einzelner darstellen (Straub
2002:363). Deshalb sind das Erkennen und Anerkennen von Differenz und
der Dialog ein moralisches Gebot in einem von Macht und Herrschaft durch-
zogenen Handlungsfeld.

Wenn wir in dieser Arbeit das Vorgehen sozialwissenschaftlicher For-
schung, das Beratungshandeln und das Organisieren zu Teilen als Uberset-
zungen betrachten, dann ist es hilfreich, den iibergreifenden Kern, aber auch
Unterschiede kenntlich zu machen. In der hier skizzierten pragmatischen und
performativen Lesart eines ubiquitidren Ubersetzungsbegriffs ldsst sich zu-
néchst als Kern des Ubersetzungshandelns festhalten:

Im Vollzug des Ubersetzens erhilt ein spezifischer Sinnzusammenhang
in den Sprachspielen eines Kontexts 2 jenseits (trans) desjenigen Kontexts 1,
in dem er situiert ist, eine spezifische neue und andere Bedeutung. Im besten
Fall kommt es zu einer kreativen Fortsetzung oder Neu-Konstitution.*' Le-
bensformen, Konzepte, Wissen und Werte kénnen auch abgewertet werden
und erhalten dann in Form der Negierung Bedeutung. Ubersetzungserforder-
nisse ergeben sich, wenn Kontexte in ein Verhiltnis gesetzt sind; das kann
ein reziprokes Verhiltnis sein, das wechselseitig Verstehensleistungen, Ver-
dnderungen und kreative Repertoire-Erweiterungen in Gang setzt. Dies muss
aber nicht der Fall sein, etwa in solchen Fillen, in denen funktional differen-
zierte Kontexte in ein Verhiltnis gesetzt sind (Rechtsprechung; Therapie).
Ubersetzungen kénnen auch misslingen. In solchen Fillen wird es vermie-
den, das Andere und Fremde zu erkennen und anzuerkennen.

Beraten setzt einen lebensweltlichen Kontext (den Kontext des Klienten)
mit dem funktionalen Kontext der Beratung in ein Verhéltnis und erfordert
von allen Beteiligten Ubersetzungsleistungen. Unter systemtheoretischen
Vorzeichen besteht zwischen Lebenswelt und der funktionalen Strukturierung
von Beratung ein Strukturbruch, wobei das Funktionssystem Beratung le-
bensweltlich fundiert ist (Schéffter 2001a:201ff). Beratung etabliert eine in-
termedidre Struktur: das Beratungssystem. (Schiffter 2009b) Auftraggeber
und Ratsuchende sind gefordert, den Beratungsanlass zu explizieren. Im
Sprachspiel der Beratung werden sie fortgesetzt implizites, lebensweltlich
gebundenes Wissen explizieren. Beratende erschliefen kontinuierlich die
Sinnstrukturen des Falls (hermeneutisches Fallverstehen) und ,iibersetzen’
ihn in den konzeptuellen Rahmen ihrer professionellen Beratungstitigkeit.

41 Renn (2002: 19) im Riickgriff auf Shimada (2000). Der kulturelle Transfer in Gestalt
politischer Begriffe einer fremden Kultur muss dann von der Konstitution entsprechender
Institutionen und Praktiken in der eigenen Kultur begleitet werden.
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Beratende spezifizieren ihre Ubersetzung/Fortsetzung im Sprachspiel der Be-
ratung als Interventionen. Die Implikatur des Sprachspiels Beratung ist die
Unterbrechung von Routinen der Lebenswelt und der Modus, ,etwas’ kontin-
gent zu setzen (es geht auch anders). Beratung tibersetzt in den Kommunika-
tionen des Beratungssystems generische konzeptionelle oder wissenschaftli-
che Wissensbestédnde.

Organisationen sind ein Koordinationsnexus von Handlungen. Das Zu-
sammenspiel von Teilperspektiven, die Verkniipfung funktionaler arbeitstei-
liger Differenzierungen und die Neukombination von Verkniipfungen sowie
die Integration kultureller Diversitit ist ein Outcome des Organisierens, das
der Organisation der Organisation zuzurechnen ist (Priddat 2004:153). Im
Prozess des Organisierens werden Bedeutungen generiert, die den Nexus von
Handlungen koordinieren. (Vgl. das Konzept des Sensemakings in Organisa-
tionen bei Weick 1995; vgl. in II 6.3 Abbildung II-13 und Fufinoten 150 und
159.) Organisation der Organisation kann man sich also als Kommunikation
vorstellen, die neue Bedeutungen zu generieren vermag, der Handlungen fol-
gen (Priddat 2004:153). Hiermit ist ein erste basale Ebene der Ubersetzung
markiert: eine Kommunikation, die Kommunikationen interpretiert und Be-
deutung im Hinblick auf Handlungen strukturiert. Organisation ist nicht nur
arbeitsteilig, sondern auch sprachteilig. Organisation wird als Prdsenz/Ko-
Priasenz von multiplen Sprachspielen (6konomische, technische, rechtliche,
biirokratische, moralische Sprachspiele, die sich mit Sprachspielen der Fach-
doménen {iiberlappen) erkennbar, was zundchst einmal als ihr Ressourcen-
reichtum betrachtet werden kann. Andererseits erfordert es die Koordination
der Aktivitdten, diese Diversitdt zu reintegrieren. Hiermit ist eine zweite
Ebene der Ubersetzung markiert: Die Losung des Koordinationsproblems
liegt nicht in einer Vereinheitlichung der Sprache, sondern in Ubersetzungs-
leistungen, die die Diversitét erhalten (Priddat 2004:155).

Sozialwissenschaftliches Forschen bezeichnet Renn (2002) als methodi-
sches Ubersetzen; damit will er deutlich machen, dass es sich um eine Uber-
setzungsleistung eigenen Typs handelt. Ahnlich wie das wechselseitige Kul-
turverstehen erfordert kulturwissenschaftlich inspirierte Sozialforschung, sich
einer ,fremden’ Kultur in einer ,,dichten Praxis“ zu ndhern und dieses ,,dichte
Gewebe aus Praktiken und Symbolisierungen (Geertz zit. in Renn 2002:18)
zu erschlieen.

Wissenschaftliches Arbeiten beinhaltet auBerdem den Ubergang von der
Sprache der pragmatischen Teilhabe zur wissenschaftlichen, diskursiv-
argumentativen Rede innerhalb eines theoretischen Diskurses. Das Uberset-
zen der Verstehensleistungen in Form wissenschaftlicher Rede kann man sich
sehr gut als eine komplexe Fortsetzungshandlung im Feld der Wissenschaft
vorstellen. Theorien sind Sprachspiele der diskursiven Rede im Feld der Wis-
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senschaft (Kieser 2001:1002)*. Ubersetzen ist also auch in der sozialwissen-
schaftlichen Forschung Fortsetzungshandeln, denn die Présentation kulturel-
ler Teilwelten im Feld der Wissenschaft kann keine bedeutungsidquivalente
Re-Présentation sein.

Grundsatzlich ist es so, dass soziale Praxis/Lebenswelt offen ist fiir diffe-
rente Fragestellungen, Bezugstheorien und Forschungszugénge. Interpretati-
on muss man sich als einen Prozess des Relationierens vorstellen, und das
Schreiben selbst ist letztlich eine kreative Neuschopfung des Erkenntnisge-
genstands im Sprachspiel der Wissenschaften. Das methodische Ubersetzen
verlangsamt das Ubersetzungshandeln, es pendelt mit Blick auf Welterweite-
rung unabléssig zwischen den Kontexten des theoretischen Diskurses und der
sozialen Praxis. Der in Sprachspielen der Praxis situierte Sinn wird in den
semantischen Verweisungszusammenhang sozialwissenschaftlicher Diskurse
iibersetzt.

42 Kieser reflektiert sein Verhiltnis zu Organisationstheorien und die Tatsache, dass er in
seiner wissenschaftlichen Laufbahn Theorien gewechselt hat, so: ,,Fiir mich sind Theorien
Sprachspiele, mit denen man bestimmte Probleme mehr oder weniger interessant
diskutieren kann. So habe ich auch nichts dagegen Theorien zu wechseln und mal die eine
oder andere auszuprobieren (Kieser 2001:102).
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Weiterbildung ist im Vergleich zu den klassischen Professionen ein relativ
junger Beruf, der sich in den alten Bundesldandern erst seit den 1970er Jahren
zu einem institutionalisierten Muster von Arbeitskraft entwickelt hat. Drei
Jahrzehnte spéter beobachten Schrader und Hartz (2003:142), dass die Beruf-
lichkeit der Erwachsenenbildung voranschreitet — ihre Professionalisierung
aber stagniert. Fiir die Selbstbeschreibung der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung ist diese Differenz hoch bedeutungsvoll und braucht eine Erklarung.

1 Weiterbildung: Profession oder Professionalitit?

Historisch haben sich Berufe zusammen mit der beruflich verfassten Arbeit
in der Industriegesellschaft gebildet (Arnold und Lipsmeier 1995:19). Im Be-
griff ,Beruf’ ist heute noch der urspriingliche Sinn des Worts enthalten — ein
Verweis auf Berufung. Damit war die Vorstellung verbunden, dass Gottes
Vorsehung fiir jeden Menschen einen Beruf bereithdlt, den er erkennen und
in dem er arbeiten soll (Weber 1973:361).

Die Berufsidee ist nach Weber (ebd.:378) konstitutiv fiir den modernen
kapitalistischen Geist. In der Phase des Ubergangs zur Industriegesellschaft
wurde die Berufsarbeit in der dominanten protestantisch-asketischen Deutung
zu einer von Gott gewollten rationalen Lebensfiihrung, die sich von der Ar-
beit an sich abhob (ebd.:362). Der Begriff des Berufs war in der christlich-
religiosen Deutung noch subjektiv und ethisch geprigt. Er betonte die per-
sonliche Eignung und Neigung einer Person (Arnold und Lipsmeier
1995:19). Mit zunehmender Arbeitsteilung und Spezialisierung der Industrie-
gesellschaft trat an die Stelle des Sinnhorizonts ,Eignung und Neigung’ ein
objektiver Berufsbegriff (ebd.). Beruflichkeit wurde nun als ,,Prinzip kulti-
vierter Arbeit” eine institutionalisierte gesamtgesellschaftliche Strukturvor-
gabe zur Koordination komplexer arbeitsteiliger Gesellschaften (Kutscha
2008:2). Das Prinzip der Beruflichkeit rekurriert auf die Differenz zwischen
Arbeit/Beruf, die die qualifizierte Erwerbsarbeit von der unqualifizierten Je-
dermannsarbeit unterscheidet.

Der Beruf wird heute als ein feststehendes, personenunabhéngiges, stan-
dardisiertes Muster von Arbeitskraft bzw. Arbeitsfahigkeiten definiert (Lasz-
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lo 1991:23; Kutscha 2008). Das Arbeitskraftmuster setzt sich aus einer cha-
rakteristischen Arbeitsaufgabe (Pflege; Weiterbildung; Hauswirtschaft, Gar-
ten und Landschaftsbau; Grafik und Layout), einer typischen Rolle und den
dazugehdrenden Kenntnissen, Fertigkeiten und Féahigkeiten zusammen. Beru-
fe sind gesellschaftlich ausgehandelte Fahigkeitsprofile, die ein qualifikatori-
sches Ordnungsmuster darstellen. Auf der Makroebene der gesellschaftlichen
Arbeitsteilung sind Berufe Tauschmuster am Arbeitsmarkt (Lazlo 1991:23).
Die Qualifikationen sind das Bindeglied zwischen der (Berufs)-Bildung und
der Beschiftigung. Sie stellen eine systematische Verbindung von personen-
gebundenen erlernten Befdhigungen und beruflichen Aufgaben in der betrieb-
lichen Arbeitsorganisation her: Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
bei der Ausiibung einer beruflichen Tétigkeit zur Anwendung kommen
(Teichler 1995:501). Der Beruf steht also im Spannungsfeld zwischen den
Anforderungen der Arbeitsaufgaben und des Arbeitsplatzes sowie dem quali-
fikatorischen Potenzial des Arbeitsvermdgens einer Person. Berufe legen die
unmittelbaren Arbeitsanforderungen in einer breiteren Perspektive aus und
statten Berufsangehorige dadurch mit aktiven Gestaltungskompetenzen und
mit Qualitdtsbewusstsein aus (Gieseke 1994:292f).

Seit Mitte der 1980er Jahre wird in den alten Bundesldndern der gesell-
schaftliche Wandel unter der Perspektive von Modernisierungsprozessen dis-
kutiert. Als Folge der Enttraditionalisierung industriegesellschaftlicher Le-
bensformen wird bewusstseinsfahig, dass auch die Beruflichkeit von Arbeit
sich verdndert und der Beruf seine ordnungsstiftende Kraft verliert (Arnold
und Lipsmeier 1995:20). Befiirworter der Stabilitdt des Berufskonzepts beto-
nen, dass trotz der festgestellten Erosionstendenzen die latenten Funktionen
von Beruflichkeit in der Arbeitsorganisation und auf dem Arbeitsmarkt fort-
bestehen.

Gegenldufig zum Diskurs zum gesellschaftlichen Wandel von Berufen
gewinnt seit den 1970er Jahren die Beruflichkeit der Arbeit in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung einen enormen Bedeutungszuwachs. Hintergrund ist
die Professionalisierung dieses Tétigkeitsbereichs. Dieser Prozess ist in den
alten Bundesldndern eng an die Expansion der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung gebunden. Der Strukturplan des Deutschen Bildungsrates von 1970 und
der Bildungsgesamtplan der Bund-Lénder-Kommission von 1973 hatten fiir
die alten Bundesldnder neue politische Leitlinien verankert. Neu waren da-
mals Vorstellungen von einer ,flichendeckenden Versorgung®, von ,der
Qualitét der Bildungsangebote* und von einer ,,Professionalisierung der Leh-
renden” (Nuissl 2005:392). Dieser Bildungspolitik verdankt die Erwachse-
nenbildung ihren professionellen Schub (Gieseke 1994:282). Im Zuge der
Expansion ist es gelungen, das Berufsbild des Erwachsenenpiddagogen/der
Erwachsenenpiddagogin zu konstituieren, universitdre Ausbildungsginge zu
institutionalisieren und die Zustdndigkeit fiir einen bestimmten Aufgaben-
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und Arbeitsbereich zu beanspruchen (Nittel 2000:17). Die Professionalisie-
rung des Berufs wurde von Vertretern und Vertreterinnen der Profession, der
Praxis und der Wissenschaft als ein bildungspolitisches Projekt betrieben
(Gieseke 1994:295). Aus Sicht von Gieseke war

diese Auf3enorientierung mitentscheidend fiir die nicht gelungene professionelle Entwick-
lung. Sie fiihrte auch dazu, daf} den internen Wissensbestdnden und erwachsenenpéddagogi-
schen Inhalten nicht das Interesse zufloB3, das notwendig ist, um von auflen ein Losungs-
monopol fiir feldbezogene Handlungsprobleme zu erhalten (ebd.).

1.1 Profession: Telos der Professionalisierung

Die Legitimierung der jungen Wissenschaftsdisziplin und die akademische
Ausbildung zum Erwachsenenpidagogen sind eng verbunden mit dem sozio-
logischen Berufskonzept der Profession. Die Professionalisierung der Er-
wachsenen- und Weiterbildung beansprucht, die ,,Folgen sich nicht vollzie-
hender Professionalitit fiir die Teilnehmer abzuwenden®, indem der Beruf —
die Profession — Erwachsenenbildnern hilft, sich anhand eigener beruflicher
Standards als Angehorige einer Profession zu verorten (Gieseke 1994:291).

Professionen sind besondere Berufe. Sie beruhen auf einer gefestigten
,Berufskultur (Nittel 2000:45), die eine Einbindung der Berufsangehdrigen
ermdglicht. Unter den Angehdrigen entsteht ein auf Werten und Interessen
gegriindetes Wir-Gefiihl, das auch eine Abgrenzung gegeniiber der Umwelt
erzeugt. Professionalisierung ist ein typisches Muster der Genese von Beru-
fen. Hieraus miissen nicht zwingend Professionen hervorgehen (Nittel
2000:50). Professionalisierungsprozesse sind also zunéchst berufsstindische
Bestrebungen, welche die ,Handlungschancen’ von Berufsgruppen erweitern
und sichern sollen. In der Erwachsenen- und Weiterbildung ging es um die
Ausweitung von Stellen, um Statusverbesserung, den Ausbau von Weiterbil-
dungseinrichtungen und den Aufbau von Strukturen der Aus- und Fortbil-
dung. Die Profession stellt hingegen eine gefestigte Berufskultur dar.

Das Subjekt einer Profession ist mit der Summe all jener beruflichen Rollentrager iden-
tisch, die im Besitz einer bestimmten beruflichen Lizenz und des damit korrespondierenden
Berufswissens sind und somit von der personalen Seite her die Bedingungen fiir die Mog-
lichkeit des professionellen Handlungssystems sichern (ebd.).

Das professionelle Handlungssystem ist in der Struktur des Handlungsfeldes
gegriindet. ,Profession’ bezeichnet eine komplexe Struktur, die weit iiber das
qualifikatorische Ordnungsmuster eines Berufs hinausweist. Eine Profession
ist ein besonders ausgewiesener akademischer Beruf, der ein fiir die gesell-
schaftliche Reproduktion zentrales Problem bearbeitet und das dazu erforder-
liche Wissen systematisch anwendet (Nittel 2000:18). Erst das
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bestimmte Verhéltnis von Typik der Arbeit einerseits und gesellschaftlicher Arbeitsteilung
andererseits konstituiert ein hinreichendes Set an Gemeinsamkeiten unter den Inhabern
einer Berufsrolle, um dem professionellen Komplex [...] zugerechnet zu werden (Nittel
2000:18 im Riickgriff auf Parsons).

Der Referenzpunkt fiir die Bestimmung einer Profession ist die funktionale
Differenzierung der Gesellschaft: Es wird der Zusammenhang von gesell-
schaftlichen Funktionssystemen und der Leistung der Professionsangehdrigen
betrachtet, die sie zur Losung von sowohl gesamtgesellschaftlich relevanten
als auch individuell bedeutsamen Problemlagen erbringen. Deshalb ist fiir die
Konstitution und Kultivierung einer Profession ihre spezifische Einbettung in
ein Funktionssystem entscheidend (Nittel 2000:44).

In den entwickelten Industriegesellschaften konnen zwei Typen von
Funktionssystemen unterschieden werden: Funktionssysteme mit einer hohen
Diversifikation in Berufsrollen (Wirtschaft, Politik, Wissenschaft) sowie
Funktionssysteme, die eine geringe berufliche Diversifikation aufweisen und
monoprofessionell dominiert werden durch eine Leitprofession, die eine ge-
steigerte Definitionsmacht ausiibt (Gesundheitssysteme: Arzte; Rechtssyste-
me: Juristen, Bildungssystem: Lehrer) (ebd.). Erst solche Berufe sind Profes-
sionen, die eine Differenzierung in Leistungs- und Komplementérrollen
vollzogen haben (professioneller Leistungserbringer versus Klien-
tin/Patient/Teilnehmerin) und auf dieser Basis in Form einer direkten Interak-
tion an den Problemen der Klienten arbeiten, die in der Lebenswelt nicht zu-
friedenstellend gelost werden konnen. Eine wissenschaftliche Fachdisziplin
steht dem handlungssichernden Anwendungswissen der Profession zur Seite
(Nittel 2000:45).

Fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung wird beansprucht, dass Bildung
ein funktionales Erfordernis der gesellschaftlichen Reproduktion darstellt.

Didaktisches Handeln als personenbezogene, komplexe Unterstiitzung des Lernens und der
Bildung Erwachsener stellt die spezifische professionelle Art des Handelns von Erwachse-
nenbildner/inne/n dar, die damit einen spezifischen Beitrag zur Realisierung des gesell-
schaftlichen Zentralwerts Bildung leisten (Peters 2004:75).

Peters legt ihrer aktuellen Studie zur Erwachsenenbildungs-Professionalitit
(2004) folgendes Verstindnis von Professionen in Abgrenzung zu nichtpro-
fessionellen Expertenberufen zugrunde (Peters 2004:74):

Eine Profession bearbeitet in spezifischer Weise wesentliche und komplexe Belange von
Personen, oft gemeinsam mit ihnen und in direkter Interaktion.

Die professionelle Dienstleistung ist zugleich von hoher gesellschaftlicher Bedeutung, weil
die bearbeiteten wesentlichen Belange wie Gesundheit, Gerechtigkeit oder Bildung zu-
gleich gesellschaftlich zentrale Werte darstellen.
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Aus dem Zentralwertbezug professioneller Arbeit ergibt sich die jeweilige professionelle
Aufgabe von Professionen, zu deren Realisierung sie durch ihre Leistung in spezifischer
Weise beizutragen haben.

Professionen nehmen ihre jeweiligen Aufgaben und daraus resultierende Rollen- und
Machtverhéltnisse bewusst wahr und kontrollieren die Art der Aufgaben und Rollenwahr-
nehmung kollegial.

Sie gewihrleisten und erweitern durch spezifische Berufsvorbereitung und berufliche Wei-
terbildung stindig das fiir die Wahrnehmung ihrer Aufgabe notwendige komplexe, allge-
meine und spezifische Wissen und Konnen.

Als fiir Personen und die Gesellschaft zugleich wichtige Dienste Leistende, die sich demo-
kratischer Kontrolle teilweise entziehen, verfiigen Professionen iiber eine je aufgabenspezi-
fische Handlungs-Ethik, an der sie ihr Handeln orientieren.

Im Interesse eines addquaten, in erster Linie an der Professions-Aufgabe orientierten pro-
fessionellen Handelns verfligen Professionen iiber eine relative Autonomie gegeniiber ihrer
Klientel und gegeniiber ihren Auftrag-, Arbeit- und Geldgebern.

Eine Professionalisierbarkeit der Weiterbildung ist damit grundsétzlich denk-
bar. Doch der Beruf der Weiterbildung bleibt in Bezug auf die normativen
Kriterien einer Profession defizitidr (Nittel 2005:345). Das Handlungsfeld
Weiterbildung zeichnet sich durch seine grofe Offenheit fiir unterschiedliche
Berufe aus. Die Berufsausiibung ist nicht notwendigerweise an erzichungs-
wissenschaftlich fundierte Professionalitit gebunden. Eine berufsstindische
Interessenvertretung ist kaum entwickelt. Das Handlungsfeld ist im Vergleich
zur Schulbildung enorm diversifiziert. Die Institutionalisierung des Erwach-
senenlernens ist in einer nach dem Subsidiarititsprinzip gestalteten Ord-
nungspolitik und einer entsprechend pluralen Tragerstruktur segmentiert und
auch in Bezug auf die jeweilige Funktion des Lernens und die angewendeten
Grundformen des Lehrens sehr spezifisch. Typisch ist ein verdsteltes Bild ei-
nes ausdifferenzierten Weiterbildungsangebots.

Exkurs: Zum Systemcharakter von Erwachsenen- und Weiterbildung

Folgt man der Argumentation, dass die Systembildung der Erwachsenen- und
Weiterbildung anhand des Kriteriums zu beobachten ist, inwieweit sich ein
monoprofessionell strukturierter gesellschaftlicher Funktionsbereich heraus-
gebildet hat, scheint Weiterbildung keinen Systemcharakter beanspruchen zu
konnen (Schrader und Hartz 2003:143; Nittel 2000:47). Erst wenn der Zu-
sammenhang von Selbstreferenz und generalisierendem Kommunikations-
medium theoretisch reflektiert wird, um im Falle der Erwachsenen- und Wei-
terbildung die reklamierte Autonomie und Selbstorganisation des Systems zu
rekonstruieren, wird erkennbar, dass der Systemcharakter angenommen wer-
den kann (Olbrich 2005; Schéffter 2001a; J. Kade 1997; Lenzen 1997a). Im
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Riickgriff auf Lenzen (1997a) argumentiert Olbrich (2005:164ff), dass das
generalisierende Kommunikationsmedium des Erziehungssystems der Le-
benslauf ist. Die Systemkonstitution des Paddagogischen werde dadurch mog-
lich, dass das Erziehungssystem ,,Optionen im Kombinationsraum Lebens-
lauf** (Lenzen 1997a) bereithilt.

Der Lebenslauf ist das strukturierende Kommunikationsmedium fiir das
gesamte Bildungssystem:

— frithkindliche Erziehung und Bildung
Schulbildung

Berufsbildung

— Erwachsenen- und Weiterbildung

Unter dem Gesichtspunkt der Temporalisierung des Lebenslaufs kann das
Weiterlernen nach der Berufausbildung als ein abgrenzbares, operativ ge-
schlossenes und ausdifferenziertes Teilsystem rekonstruiert werden. Die be-
sondere Struktur des ausdifferenzierten Weiterbildungssystems — die Anleh-
nung organisierten Lernens an differente Funktionssysteme (Gesundheit,
Wirtschaft, Politik usw.) — ist kein Nachteil, sondern Ausdruck der spezifi-
schen Funktion von Weiterbildung im Lebenslauf Erwachsener. Im Unter-
schied zu den Lernenden in den Lebensphasen antizipierender Schul- und Be-
rufsbildung sind Erwachsene strukturell mit mehreren Umweltsystemen
verkoppelt, die fiir sie Relevanz erhalten (Beruf — Wirtschaft; Elternschaft —
Erziehung; Steuerzahler/Wahler — Politik usw.).

Weiterbildung differenziert sich immer weniger aus dem Erziehungssystem — und emer-
giert sowohl im Hinblick auf die Funktion als auch auf die Struktur in verschiedenen Sys-
temkontexten, z. B. im Wirtschaftssystem, im Betriebssystem, im Arbeitsmarktsystem, im
politischen, im Rechts- und im Gesundheitssystem (Olbrich 2005:165).

Diese Anlehnungssysteme iibernehmen in den Uberschneidungsbereichen
gegeniiber dem System Weiterbildung nicht die alleinige Fithrung. Es handelt
sich um eine strukturelle Kopplung, wie sie systemtheoretisch auch in allen
anderen Funktionssystemen angenommen wird, da grundsétzlich alle Funkti-
onssysteme strukturell miteinander verbunden sind. Die Kontingenz, d. h. die
Operationsalternativen und entsprechenden Freiheitsgrade der Selbststeue-
rung des Systems Erwachsenen- und Weiterbildung, liegt nach Olbrich darin,
einer Instrumentalisierung durch die Anlehnungskontexte entgegenzuwirken
und seiner Eigenlogik — dem Lernen und der Bildung Erwachsener — zu fol-
gen.

Die Profession Erwachsenenbildung sehen Schrader und Hartz
(2003:145) sowie Peters (2004) weiterhin als ,,Telos* einer Professionalisie-
rung an. Es wird angenommen, dass der Prozess der Professionalisierung des
Berufs ,,nur* einen langeren Zeitraum beansprucht, als es die relativ kurze
Phase seit Beginn der Akademisierung der Erwachsenen- und Weiterbildung
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in den 1970er Jahren erlaubte. Offensichtlich kann aber keine in der Gesell-
schaft verankerte Weiterbildungs-Profession vorausgesetzt werden. Es ist
vielmehr so, dass der professionstheoretisch konstruierte Beruf sich vom em-
pirisch vorfindbaren Beruf verselbstindigt.

Statt also daran festzuhalten, dass Erwachsenen- und Weiterbildung eine
Profession werden konnte, weil dies die erwartbare Sozialform des Berufs ist,
ist es offensichtlich angemessener, diese Sozialform als ein Konstrukt aus
kritischer Distanz zu betrachten. Damit verliert die Sozialform der Profession
an Selbstverstindlichkeit, die zu einem Bruch mit professionstheoretischen
Leitbildern des Berufs fiihrt.

Fiir die Selbstaufkldrung von professionellen Berufen ist Stichwehs his-
torische Aufarbeitung der Sozialform Profession besonders interessant. Er
stellt ndmlich die Frage, wie die ,historische Semantik der Profession in die
»Selbstauffassung von Berufen™ (Stichweh 2005:36) Eingang gefunden hat.
In einem soziologischen Kontext bedeutet der Begriff ,Semantik’, dass sozial
bedeutsame, iibergreifende begriftliche Leitvorstellungen im Sinne eines kul-
turellen Wissens- und Bedeutungsbestandes dauerhaft und wiederverwendbar
zur Verfiigung stehen.

1.2 Profession: Semantik in der Selbstauffassung
personenbezogener Dienstleistungsberufe

Stichweh leistet eine soziologisch informierte Rekonstruktion der Sozialform
Profession in einer historischen Perspektive von der Entstehung der Professi-
onen bis zur Gegenwart. ,.Die Professionen entstanden zusammen mit den
Universitdten und sie waren flir diese konstitutiv* (Stichweh 2005:31). Im
Spétmittelalter verwalteten die professionellen Fakultiten Theologie, Medi-
zin, Jurisprudenz das Wissen mit dem hdchsten Prestige, das allein den Status
des wissenschaftlichen Wissens fiir sich reklamieren konnte (ebd.). Die sozia-
le Organisation der Professionen bildete sich in einem langen Zeitraum her-
aus. Im rechtlichen Sinne handelt es sich dabei um Korporationen, die histo-
rische Vorlaufer moderner Organisationen darstellen.

Eine Korporation ist eine rechtliche Entitdt, die von geistlichen und weltlichen Gewalten
lizensiert und mit Eigentum und anderen Rechten und Privilegien ausgestattet wird. Zu
diesen Rechten und Privilegien kdnnen Monopole fiir einen bestimmten Handlungsbereich
gehdren, die dann das Recht und die Verpflichtung einschlielen, die Aufsicht iiber andere,
informelle Praktiker im selben Handlungsbereich zu iibernehmen (Stichweh 2005:33).

Die Sozialform der Korporation antizipierte im frithneuzeitlichen Europa ,,in
einem strukturellen Sinn die neuen Prinzipien der wissensbasierten funktio-
nalen Expertise und der funktionalen Spezifikation (ebd.) in einer Gesell-
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schaft, die zu diesem Zeitpunkt durch die Differenzen Ehre, Wiirde und Sta-
tus stdndisch geordnet war (ebd.).

Im 19. Jahrhundert verénderten sich die gesellschaftlichen Prédmissen der
frithneuzeitlichen Situation der Professionen. In diesem Zusammenhang zeig-
te sich, dass die Profession eine Form der Strukturbildung war, die die Konti-
nuitit im Ubergang von der stindischen Gesellschaft des Alten Europa zur
Moderne des 19. Jahrhunderts sicherte (ebd.:34). Die professionellen Wis-
senssysteme Theologie, Medizin, Jurisprudenz der stindischen Gesellschaft
mussten sich nun in ein ausdifferenziertes System wissenschaftlicher Diszip-
linen eingliedern und akzeptieren, dass sie neben anderen Wissenssystemen
und deren Organisationsformen stehen. Diese Diversifikation von Wissens-
systemen vollzog sich analog zur funktionalen Differenzierung der Gesell-
schaft, die in einer langfristigen Perspektive die stindische Ordnung der Ge-
sellschaft iiberwand. ,,Dies sind die Funktionssysteme, in denen die auf
Wissen basierte Dominanz professioneller Gruppen im 19. Jahrhundert kon-
tinuiert und manchmal sogar gesteigert wird.“ (ebd.) Beispielsweise kam der
universitir ausgebildete Lehrer an Gymnasien hinzu. Professionen zeichnen
sich in dieser Phase dadurch aus, dass sie zwischen der alten und der neuen
Sozialordnung standen.

Ihre Wissensanspriiche und ihre Handlungsfahigkeit werden immer mehr auf eine spezifi-
sche funktionale Doméne eingeschrénkt. Andererseits werden typische strukturelle Eigen-
schaften und Verhaltenseigentiimlichkeiten der vormodernen Professionen weit in das 19.
und 20. Jahrhundert kontinuiert. Zu diesen Kontinuitdten gehort ein Lebensstil, der einer
geschichteten Sozialordnung addquat zu sein scheint: Unter allen Umstidnden wurde der
Professionelle als ein 6ffentlicher Représentant der Probleme, die in seinem Zustindig-
keitsbereich liegen, aufgefasst (Stichweh 2005:35).

Die Sozialstrukturen der Professionen verinderten sich am Ubergang zu den
Funktionssystemen der modernen Gesellschaft. Die vormoderne Sozialform
der Korporationen verlor ihre ordnungsbildende Kraft; typisch wurde der
verbandsférmige Zusammenschluss der Professionellen. Professionen zeich-
neten sich auBerdem durch eine ,,gewisse antiorganisatorische Priaferenz* aus
(ebd.); ,,nur in engen Grenzen formalisierte interne Hierarchien™ wurden tole-
riert, leitend war das Modell des ,,Individualpraktikers* (ebd.). Wenn Profes-
sionelle Angestellte von Organisationen waren, versuchen sie, dort ,,als Indi-
vidualpraktiker zu operieren (Stichweh 2005:36).

Am Anfang des 20. Jahrhunderts, zu einem Zeitpunkt, da sich Organisa-
tion und Beruf als moderne Sozialformen herausgebildet hatten, wurde von
der sich etablierenden Wissenschaft der Soziologie das Prinzip der Professio-
nalisierung wiederentdeckt. Etwa zeitgleich mit der Krise des Kapitalismus
wurde als Kontrastierung zu Wirtschaft und Geschéftswelt eine ,historische
Semantik* wiederbelebt und konnte in die Selbstauffassung der Berufe Ein-
gang finden (Stichweh 2005:36). Aus systemtheoretischer Sicht handelt es
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sich um einen re-entry, d. h. den Wiedereintritt einer Unterscheidung in einen
Bereich, der mittels dieser Unterscheidung erstmals ausdifferenziert worden
ist (ebd.:36). Die Soziologie der Professionen fundierte theoretisch folgende
Charakteristika der Professionen:

— die Bindung professionellen Handelns an zugehorige Wissensbestinde

— die Dienstideale

— das Konstrukt des Klienten: typische Problemsituationen, in denen der
Bedarf des Klienten nach Hilfe entsteht*

— Vertrauensbildung als Basis der Interaktion einerseits und ,,Radikalisie-
rung® der Asymmetrie von Professionellen und Klienten

— die SchlieBung professioneller Communities

Auf der Basis der in der Professionssoziologie fundierten Charakteristika hat
es nun — das ist Stichwehs These — bis zu den 1970er Jahren wiederholt Ver-
suche gegeben, weitere Berufe zu professionalisieren. Die Selbstbeschrei-
bung der Berufe passte sich an die Theorie der Professionen an. Verwissen-
schaftlichung und Ausdehnung von Ausbildungszeiten sollten belegen, dass
die Berufe iiber eine extensive Wissensbasis verfiigen (Stichweh 2005:39).
Aus einer

historischen Semantik [wurde, H. S.] eine gut formulierte Sozialtheorie, die behauptet, dass
die Professionen ein sowohl historisch innovatives wie auch strukturtragendes Moment der
modernen Gesellschaft sind (ebd.).

Stichwehs historische Rekonstruktion der Strukturform Profession fiihrt bis
zu einer Gegenwartsdiagnose. Demnach gelingt es den Professionen nicht
mehr, ihre Sonderstellung zu verteidigen. Eine Entwicklung betrifft die
Struktur des monoberuflichen Funktionssystems.

Die Kontinuitit der Strukturform Profession im Ubergang von der stindischen Gesellschaft
des frithneuzeitlichen Europa zur modernen Gesellschaft ruht auf der auBergewohnlichen
Erfindung des monoprofessionellen Funktionssystems (Stichweh 2005:40).

Damit ist gemeint, dass eine Profession die Leitprofession fiir ein gesell-
schaftliches Funktionssystem (Mediziner/Gesundheit, Lehrer/Bildungs-
system) wird. Die Leitprofession wird nun durch eine interne Differenzierung
aufgelost:  Lehrerinnen, Sozialpddagogen, Berufspddagoginnen, Wirt-
schaftspddagogen, Erwachsenenbildnerinnen, Medizinpddagogen oder Pfle-
gepddagoginnen sind interne Differenzierungen des Funktionssystems Erzie-
hung/Bildung.

43 Der Klient/die Teilnehmerin ist ein Konstrukt einer professionellen Community — es gibt
Klienten/Teilnehmerinnen nicht an sich. An das in einer professionellen Community
etablierte Klientenbild schlieit die Performance des Professionellen an.

69



Theoretisches Konstrukt

In jlingster Zeit wird ein Fachhochschulstudium fiir Erzieher, Erzieherin-
nen institutionalisiert. Auch im Gesundheitssystem gibt es diese Entwick-
lung: Hier wird die Leitprofession des Mediziners durch Pflege, Psychothe-
rapie, Ergotherapie usw. differenziert. Insgesamt gesehen flihrt dies zu einer
professionellen Pluralisierung in einem Funktionssystem, die die faktische
und normativ gestiitzte Kontrolle nur einer Leitprofession aufldst. An dieser
Stelle setzt nach Stichweh die notwendige Kooperation unter den Berufs-
gruppen ein, und die Organisation iibernimmt eine Koordinierungsaufgabe.

Entscheidungen tiber das relative Gewicht verschiedener Berufsgruppen fallen jetzt zu-
nehmend innerhalb von Organisationen, die in diesem Funktionskomplex ihren Tatigkeits-
schwerpunkt haben (Stichweh 2005:41).

Organisation und eine in den Massenmedien kommunizierte Kritik fithren
nach Stichweh dazu, dass Evaluation, Qualitdtsmanagement und Rechnungs-
priifung eingefiihrt werden. Eine weitere gesellschaftliche Strukturverdnde-
rung — die Herausbildung einer wissensbasierten Okonomie — fiihrt dazu,
dass das Wissen nicht mehr bei privilegierten Expertengruppen monopolisiert
ist. Uberall in der Gesellschaft, in Gruppen und Zusammenhingen der Zivil-
gesellschaft, in Kommunikationszusammenhingen der Wirtschaft und der
Politik, wird Wissen generiert und angewendet, das nicht mehr dem Wissen-
schaftssystem entstammt, folglich dort auch dort nicht erzeugt wurde und
verwaltet wird. Als Konsequenz verlieren die Professionen ihre Sonderstel-
lung, das im Wissenschaftssystem produzierte und verwaltete Wissen exklu-
siv anzuwenden. Die Pluralisierung des Wissens und die Pluralisierung der
Wissensproduktion werden fiir die Wissensgesellschaft charakteristisch. Je-
der beruflichen Gruppe kann eine Kompetenz zugeschrieben werden, die auf
dem Wissen basiert, das diese Gruppe verwaltet — auch wenn das Wissen ein
praktisches Wissen ist. Diesen Prozess der Strukturverdnderung bezeichnet
Stichweh als ,,Diversifizierung von Professionalitit™ (ebd.:40).

Wissen und Organisation als zwei universell gewordene Ressourcen bzw. Mechanismen,
die beide orthogonal zur funktionalen Differenzierung stehen, haben die Professionen ge-
wissermafen im Prozess ihrer Universalisierung ausgehohlt (Stichweh 2005:42).

Strukturbildung erfolgt nicht mehr durch die Sozialform der Profession, son-
dern durch die Sozialform der Organisation.

1.3 Professionalitiit: Sozialform des Arbeitsvermdogens

Vor dem Hintergrund von Stichwehs Diagnose, derzufolge die Universalisie-
rung des Wissens als Ressource und die Universalisierung der Organisation
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als gesellschaftlich institutionalisierter Mechanismus die Sozialform der Pro-
fession aushdhlen, schldgt diese Forschungsarbeit vor, Professionalitdt als
eine zeitgemife Sozialform des Arbeitsvermogens zu bestimmen. Unter die-
ser kategorialen Fassung wird Erwachsenen- und Weiterbildung entgegen
einer professionstheoretischen Sichtweise rekonstruiert. Es wird ersichtlich,
dass Erwachsenen- und Weiterbildung keine ,,Vorstufe® einer sich herausbil-
denden Profession und auch keine Semi-Profession* ist. Professionalitit
kann ihr auch dann zugeschrieben werden, wenn sich die Professionalisie-
rung der Weiterbildung nicht vollzieht.

Dies geht weit iiber eine professionstheoretische Sichtweise hinaus, wie
sie Peters (2004) vertritt. Zu Beginn der Verwissenschaftlichung der Erwach-
senen- und Weiterbildung wird insbesondere in der Literatur soziologischer
Pragung (Nittel 2000:70) angenommen, dass sich Professionalitdt in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung einstellt, wenn die Professionalisierung der
Erwachsenen- und Weiterbildung vollzogen ist (Gieseke 1994:291). In gro-
Ber Ubereinstimmung wird argumentiert, dass erst die Fokussierung auf Pro-
fessionalitdt den disziplindren Fachdiskurs aus der Engfithrung einer berufs-
standischen Perspektive herausgefiihrt hat (Tietgens 1988; Gieseke 1994;
Dewe 1999; Nittel 2000 und 2004; Schrader und Hartz 2003). Professionali-
tit, die als gekonnte Beruflichkeit aufgefasst wird, verlangt aus Sicht von
Nittel eine

dezidiert handlungstheoretische Betrachtungsweise. Professionalitit ist keineswegs an die
Existenz einer Profession gebunden, sondern beschreibt die besondere Qualitdt einer per-
sonengebundenen Dienstleistung auch iiber den institutionellen Komplex anerkannter Pro-
fessionen hinaus (Nittel 2004:350).

Professionalitit entwickelt sich in den ausdifferenzierten Strukturen des Wei-
terbildungsfeldes. Ein juristisch gesicherter Berufsstand mit geschiitzten Qua-
lifikationsstandards hat sich nicht etabliert. Vorstellungen von einer einheitli-
chen qualifikatorischen Basis der Weiterbildung oder einer einheitlichen
genuin erwachsenenpidagogischen Professionalitdt bilden die empirisch vor-
findbare Wirklichkeit des Handlungsfeldes nicht angemessen ab (Schrader
und Hartz 2003:145; Nittel 2004:345).

Die Kategorie der Professionalitit wird allerdings in unterschiedlichen
Diskursen und somit von unterschiedlichern Beobachtern in Anspruch ge-
nommen. (Nittel 2000:15 und 70ff, Peters 2004; Helsper u.a. 2008) Wir be-
kommen es deshalb mit dem Problem des Paradigmenpluralismus zu tun.*
Was ,,Professionalitidt” ist, kann man also erst dann wissen, wenn man beo-

44 Diese Sichtweise wird von Rabe-Kleberg (1996) eingenommen, die in ihrem Beitrag die
klassischen Professionen mit den personenbezogenen Dienstleistungsberufen Pflege und
Erzieher vergleicht und daran die Frage der Geschlechterdifferenz thematisiert.

45 Diese Ausgangssituation hat mich bewogen, den Professionalititsbegriff auf einer
grundlagentheoretischen Ebene zu klaren.
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bachtet, mit welchem Beobachter von Professionalitidt wir es zu tun haben.
Kutscha fordert in der Auseinandersetzung iiber Beruf und Beruflichkeit, ,,die
jeweilige Beobachterperspektive und die mit ihr intendierte Differenz klar zu
machen, aus der heraus Probleme des Berufs und der Beruflichkeit bearbeitet
und zu anderen Beobachterperspektiven in Beziehung gesetzt werden™
(Kutscha 2008:1) kénnen.*®

Im disziplindren Diskurs der Erwachsenen- und Weiterbildung bestim-
men zwei Grundannahmen und Perspektiven die Diskussion des Professiona-
litatsbegriffs:

— Professionalitit im Medium der Berufsarbeit
—  Professionalitidt im Medium padagogischen Wissens

Die erste Perspektive hdlt am tradierten Berufskonzept fest, das in der refle-
xiven Modernisierung posttraditionaler Gesellschaften kontinuiert werden
kann. Funktion und Rolle des Péddagogen/der Pddagogin in auBlerschulischen
Feldern fuBlen auf piddagogischem Sonderwissen, kombiniert mit padagogi-
schem Konnen. Es kann — entgegen den Annahmen des Diskurses zur refle-
xiven Modernisierung posttraditionaler Gesellschaften — keine tiefgreifende
Veranderung des Arbeitsbiindnisses zwischen den Professionellen und ihren
Klienten/Teilnehmerinnen festgestellt werden. Der Diskurs der reflexiven
Modernisierung nimmt ndmlich an, dass im Zuge der Veralltiglichung pada-
gogischen Wissens Professionen ihre Exklusivitit des Wissens verlieren (Nit-
tel 2004). Der professionstheoretische Referenzrahmen bezieht drei Ebenen
ein: Profession/Beruf, Professionalisierung und Professionalitdt (Nittel
2000:15, 2004:344)."

46  Aus Kutschas Sicht soll ein solcher Referenzrahmen folgende Perspektiven beriicksichtigen
(Kutscha 2008:1):

- Die gesellschaftstheoretische Perspektive: hierbei geht es um Fragen nach Formen und
Funktionen der Beruflichkeit im Hinblick auf den gesamtgesellschaftlichen Zusammenhalt;
- Die organisations- und institutionstheoretische Perspektive: hierbei geht es u. a. um Prob-
leme der Ordnung und dauerhaften Strukturierung berufsférmig organisierter Arbeit ein-
schlieflich der damit verbundenen Fragen in Bezug auf Akteure, Steuerung, Biirokratisie-
rung, Verrechtlichung der Berufsarbeit u. a.;

- Die handlungstheoretische und personale Perspektive: hierbei geht es im Besonderen um
Probleme der Entwicklung berufsrelevanter Handlungs- und Kompetenzstrukturen im Kon-
text personeller Handlungszusammenhéange innerhalb und auBerhalb von Organisationen;

- Und — integrativ — die soziokulturelle Perspektive: hierbei geht es um die ,relationalen®
Beziehungen zwischen gesellschaftlichen Subsystemen (Beschéftigungs-, Bildungs-, Sozi-
alsystem u. a.) einerseits und Handlungssubjekte andererseits, unter deren Aspekten sich
Phanomene der Beruflichkeit im jeweiligen kulturellen Zusammenhang vergleichend be-
obachten und analysieren lassen.

47 Nittel schldgt ebenfalls ein Metabetrachtung auf plurale Beobachterpositionen vor. Aus
seiner Sicht differenziert sich die Beruflichkeit von Erwachsenenpddagogen bzw.
Weiterbildnerinnen nach drei  Seiten aus: Profession, Professionalitit und
Professionalisierung (2000:15):
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Professionalitdt markiert eine situativ und interaktiv herzustellende soziale Realitdt, also
einen hochst fliichtigen Zustand von Beruflichkeit, der sich weitgehend einer Uberfiihrung
in Routinen oder organisationales Handeln entzieht, da er durch Intuition, personlichen Stil
und individuelles Ermessen bestimmt wird. Die Kategorie bezeichnet demnach einen spezi-
fischen Modus im professionellen Handeln bzw. des Arbeitsvollzugs selbst, der Riick-
schliisse sowohl auf die Qualitdt der personenbezogenen Dienstleistung als auch auf die
Befdhigung des beruflichen Rollentragers erlaubt (Nittel 2004:350f).

Professionalitét ist an eine komplementire Berufsrolle und an ein erzie-
hungswissenschaftliches und padagogisches Fachwissen gebunden. Dieses in
der Berufsausbildung erworbene und in der Berufsarbeit erweiterte Wissen
leistet fortwédhrend ,,die Transformation von professioneller Kompetenz in
berufliches Kénnen* (Nittel 2004:351).

Da das berufliche Arbeitsvermdgen in einer wissenschaftlich fundierten
Ausbildung erworben und in einer organisierten Praxis reproduziert wird, ist
folglich das Verhéltnis von Organisation und Profession/Beruf beriihrt. Aus
professionstheoretischer Beobachterposition gehdren Beruf/Profession zur
Umwelt der Organisation (Nittel 1999:168). Um die Strukturdifferenz ,Pro-
fession/Organisation’ aufrechtzuerhalten, wird der Betrieb als Medium der
Berufsausiibung gedeutet und die in organisierter Berufspraxis erworbenen
Kompetenzen dem Beruf und der beruflich fundierten Professionalitdt zuge-
rechnet. Harney rekonstruiert zwei Handlungslogiken und Sinngrenzen beruf-
lichen und betrieblichen Handelns (Harney 1998).

Wihrend die Reproduktion des als Berufsausbildung erworbenen Ar-
beitsvermogens als Professionalitdt dargestellt werden kann, handelt es sich
beim unter betrieblichen Bedingungen erworbenen Arbeitsvermdgen um in-
formelle Kompetenzen. Das Arbeitsvermogen (Realitdtskomponente) kann
demzufolge aus zwei Perspektiven thematisiert werden: aus der Perspektive
der Berufsform und aus der Perspektive der Betriebs- oder Organisations-
form. Wenngleich angenommen wird, dass der Betrieb grundsitzlich das Po-
tenzial hat, Arbeitsvermdgen zu konstituieren, sind die berufliche Sozialform
und die organisatorische Sozialform inkommensurabel: Entweder handelt es
sich um Professionalitét oder um informell erworbene Kompetenzen. Formal
wird der Beruf als eine zweistellige Relation betrachtet: als Relationierung
der funktionalen und der subjektorientierten Sicht (Kutscha 2008:1). Inner-
halb dieser wechselseitigen Bestimmung ist eine weitere Bestimmungskom-

- Aus heuristischen Griinden, aber auch aufgrund der Notwendigkeit, eine theoriestrategi-
sche Komplexititsreduktion vorzunehmen, erscheint es angebracht,

- bei der ErschlieBung von Professionalitét handlungstheoretische und wissenssoziologische
Zuginge,

- bei der Ergriindung von Professionalisierungsvorgéngen prozess- und machttheoretische
Zuginge,

- zur Bestimmung einer Profession gesellschafts- bzw. strukturtheoretische Theorien zu
wihlen.

73



Theoretisches Konstrukt

ponente (Konstitution von Professionalitdt durch Organisation) nicht dar-
stellbar. Erst auf einer logisch betrachtet anderen, d. h. Metaebene konnen
beide Bestimmungskomponenten relationiert werden.

Organisatorische Funktion und gesellschaftliche Funktion des Arbeits-
vermogens sind Reflexionsebenen verschiedener Tiefe, die nicht in einer
Ebene abgebildet werden kénnen. Ubergeordneter und strukturbildender
Sinnzusammenhang des Funktionssystems ist die Institution des Lebenslan-
gen Lernens Erwachsener. Im Prozess funktionaler Differenzierung bildet das
Funktionssystem Erwachsenen- und Weiterbildung sowohl den Beruf des
Erwachsenenpddagogen, der Weiterbildnerin als auch padagogische Organi-
sationen heraus. Profession/Beruf und Organisation haben namlich den Sta-
tus von ,institutionalisierten gesamtgesellschaftlichen Strukturvorgaben®
(Wehrsig 2000:177). Der Beruf und padagogische Organisationen sind in den
strukturbildenden Zusammenhang der Re-Institutionalisierung des Lernens
Erwachsener eingebettet. Universelle Basis und Konstitutionszusammenhang
funktional didaktisierter Lernstrukturen sind die beildufigen Lernstrukturen
der Alltagswelt (Schéffter 2001:267.) Aus der Situation der Inkommen-
surabilitidt der beiden Beschreibungen personengebundener beruflicher Pro-
fessionalitdt und organisationsgebundener informeller Kompetenzen fiihrt
erst die Reflektion beider Relationen auf einer {ibergeordneten Metaebene.
Kade und Seitter bestimmen Professionalitidt im Medium des padagogischen
Wissens und kliren damit die Realitdtskomponente ,Professionalitit’ katego-
rial neu, ndmlich auf der Metaebene padagogischer Kommunikation. Damit
wird es moglich, Professionalitit von den Sozialformen Beruf und Organisa-
tion vollig abzuldsen.

Diese zweite Perspektive gewinnt also ihre StoBrichtung aus dem Absto-
Beffekt vom Konzept der Profession als einstigem Telos der Professionalisie-
rung (Kade und Seitter 2004, 2007). Hintergrund dieser Perspektive ist das
Programm einer ,kontrollierten Entgrenzung der erziehungswissenschaftli-
chen Teildisziplin Erwachsenenbildung® (J. Kade 1994:160). Unter den
Rahmenbedingungen einer disziplindren Professionsorientierung der Erzie-
hungswissenschaft zielt das Programm auf die Aufwertung von Themenbe-
reichen, ,,von denen aus die Berufsfelder padagogischer Professionen von
einem Standpunkt jenseits ihrer Grenzen betrachtet werden konnen* (J. Kade
1994:160). Kade und Seitter untersuchen, unter welchen Bedingungen pada-
gogische Professionalitét sich dort entwickelt, wo sie nicht durch disziplinire
und professionelle Bezugssysteme legitimiert und stabilisiert wird (Kade und
Seitter 2004:326). Vor dem paradigmatischen Hintergrund ihrer These der
Universalisierung, der Entgrenzung und der Veralltiglichung des Padagogi-
schen in modernen, als Wissensgesellschaften beschriebenen Gesellschaften
(2004, 2007) bestimmen sie Professionalitdt kategorial als reflektierte Relati-
onierung von Wissen und Konnen (Kade und Seitter 2004:335). Thre Be-
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obachtungsperspektive iiberschreitet den Bezugsrahmen Profession/Beruf
und rekurriert auf eine systemtheoretisch fundierte Beschreibung des Pdda-
gogischen als pddagogische Kommunikation, die sich als eine spezifische
Kommunikation aus den moglichen Kommunikationen der Sozialwelt her-
aushebt. In einer padagogischen Kommunikation werden die operativen Ele-
mente ,Vermitteln von Wissen’ (Lehre), ,Aneignen von Wissen’ (Lernen)
und ,Uberpriifen von Wissen’ (Wurde Wissen angeeignet?) verkniipft — doch
erst die Tatsache, dass diese Verkniipfung im Riickbezug auf padagogisches
Wissen reflexiv beobachtet wird, macht eine Kommunikation zu einer pada-
gogischen Kommunikation. Auch wenn von Wissen die Rede ist, muss nach
der Beobachterperspektive gefragt werden. Unter Wissen werden ndmlich
keine Dispositionen und Handlungsressourcen der Subjekte verstanden, son-
dern ein Medium, in dem die Akteure ihre padagogischen Kommunikationen
beobachten. Pddagogisches Wissen ist die Selbstbeschreibung péddagogischer
Arbeit durch die Akteure pddagogischer Kommunikationen.

In der reflexiven Modernisierung posttraditionaler Gesellschaften voll-
ziehen sich zwei Prozesse parallel: die Zunahme der lebenslaufbezogenen
Vermittlung, Aneignung und Uberpriifung padagogischen Wissens (Umfang
und Bedeutung des Lebenslangen Lernens nehmen zu) vollzieht sich bei ei-
ner gleichzeitigen zunehmenden Diffundierung, Diversifizierung und Verfiig-
barkeit padagogischen Wissens. Fiir die Beobachtung padagogischer Profes-
sionalitdt ist insbesondere die Beschreibung relevant, derzufolge sich beide
Prozesse nicht nur ,,innerhalb ,pddagogisch’ eindeutig markierter Kontexte
und Handlungsrollen® vollziehen (Kade und Seitter 2004:326; J. Kade
2007:17). Die Prozesse der Zunahme, Diffundierung und Diversifizierung
padagogischer Kommunikation kristallisieren sich zudem in den unterschied-
lichsten Institutionalisierungskontexten aus und sind dort auch jenseits expli-
ziter professioneller und organisatorischer pddagogischer Rahmungen und
ihrer entsprechenden Handlungsrollen eingelagert (Kade und Seitter
2004:326).

In den von Kade und Seitter empirisch untersuchten Feldern (ein Unter-
nehmen und ein Verein im Feld der Sozialarbeit) ist pddagogische Kommu-
nikation nur ausnahmsweise in der Vollform als integrierter Zusammenhang
von pidagogischen Absichten, von Vermitteln, Aneignen und Uberpriifen
von Wissen, zu beobachten. Stattdessen existiert das Pddagogische als eine
netzwerkartige Textur. Die Verkniipfung der ereignishaften Elemente Ver-
mittlung, Aneignung und Uberpriifung von Wissen ist entweder explizit in
die fortlaufenden Kommunikationsroutinen koordinierter Arbeit verwoben
oder in Verbindung mit Geselligkeit in hybride Arrangements implizit einge-
bunden. Die empirische Forschung zur Universalisierung des Péddagogischen
beobachtet, unter welchen Bedingungen sich Professionalitét dort entwickelt,
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wo sie nicht durch disziplindre und professionelle Bezugssysteme legitimiert
und stabilisiert wird.

Es ist gebunden an den jeweiligen individuellen Akteur, an seine arbeitsplatzbezogenen
Erfahrungen und an seine Berufsbiographie. Gerade diese ist ein wichtiger Ort seines Er-
werbs, wenn es nicht in (Weiter-)Bildungsveranstaltungen, wie in einem Hochschulstudi-
um oder einer Fortbildung, systematisch erworben wurde. Die Wissensqualitit dieses Wis-
sens ist nicht durch den Bezug auf die (Erziehungs-)Wissenschaft oder eine padagogische
Profession begriindet (Kade und Seitter 2004:336).

Wie erwerben die individuellen Akteure ihr paddagogisches Wissen? Kade
und Seitter beobachten in ihrer Studie, dass die Universalisierung padagogi-
scher Kommunikation und pddagogischen Wissens mit einer Tendenz zur
(Universalisierung der) Selbstbeobachtung einhergeht. Selbstbeobachtung ist
eine soziale Form, padagogisches Wissen zu erzeugen — eine wesentliche
Leistung, die die Akteure selbst erbringen.

Selbstbeobachtung ist diejenige soziale Form, in der sich Reflexivitét als Bezug auf andere
und anderes im Inneren des individuellen Wissens einprégt. Sie ist zugleich die Form, in
der individuelle Akteure durch andere irritierbar werden. Solche Differenzerfahrungen
konnen die Reflexivitit, die Revision, die Kritik, aber auch die Bestitigung individuellen
Wissens steigern (Kade und Seitter 2007:231).

Die Praktik der Selbstbeobachtung hat vielféltige Formen und wird entweder
individuell-intern bzw. sozial stimuliert oder medial provoziert, oder organi-
sationsinduziert vollzogen. Die Kommunikationsroutinen der Arbeitswelt
samt Selbstbeobachtungspraktik sowie Dokumentation und Weitergabe des
erzeugten Wissens sind komplexen Lehr- und Lernarrangements vergleichbar
(Kade und Seitter 2004:330).

Péadagogische Professionalitdt entwickelt sich in den untersuchten Fel-
dern kontextabhiingig. Ubergreifend beobachten Kade und Seitter, dass sich
die zunéchst beildufig stattfindende Selbstbeobachtung zunehmend institutio-
nell verfestigt und differenziert und dass dies mit neuen Formen der Koordi-
nation der Arbeit durch die Organisation einhergeht. Das piddagogische Wis-
sen ist in hohem MaBe von der ,kommunikativen Etablierung eines
Selbstbeobachtungshabitus® (ebd.:339) in den Organisationskontexten ab-
héngig. Da sich die Akteure das durch Selbstbeobachtung erzeugte Wissen
zunehmend unabhidngig von disziplindren und/oder professionellen Beziigen
aneignen, verkorpern sie auch den reflexiven, selbstorganisierten Lerner. Thre
Professionalitit beweist oder bewéhrt sich nicht primér durch den Bezug auf
padagogisches (Vermittlungs)-Wissen des Lehrens (erziehungswissenschaft-
liches Wissen und padagogisches Fachwissen), sondern durch die Entwick-
lung eines Selbstbeobachtungshabitus’.

Die beiden Wissenschaftler sprechen deshalb von einer doppelten Pro-
fessionalitidt Lebenslangen Lernens — ndmlich der auf Lehre, d. h. padagogi-
sches Vermittlungswissen zentrierten Professionalitdt des Lehrens und der
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auf Aneignungswissen zentrierten Professionalitit des Lernens. Professiona-
litdt als reflektierte Relationierung von Wissen und Koénnen kann sich folg-
lich sowohl auf Lehre (Vermittlung) als auch auf Lernen (Aneignung) bezie-
hen. Kades und Seitters Beobachtungen der Erzeugung pédagogischen
Wissens im Modus der Selbstbeobachtung fiihren zu einer Beschreibung ei-
ner Art ,Auto-Professionalisierung’ von Handlungskontexten und den teilha-
benden Akteuren: Es bildet sich eine doppelte, sich wechselseitig bedingende
und verstirkende Professionalitdt Lebenslanges Lernens heraus, wenn Akteu-
re und Akteurinnen ihre Aneignungsoperationen thematisieren, wenn Aneig-
nung sich selbst zum Adressat padagogischer Beobachtung macht und An-
eignung die Schwierigkeiten und Fahigkeiten des Selbstlernens zum
Bestandteil kontinuierlicher Reflexion werden und wenn dies sogar unter
dem Gesichtspunkt eines moglichen spéteren Lehrens beobachtet wird (Kade
und Seitter 2005:340): ,,.Die Rede von der Professionalitét lebenslangen Ler-
nens zielt auf diese Verbindung einer kontinuierlichen, beobachteten und re-
flektierten Aneignung und Weitergabe von Wissen (ebd.).

Mit der Diagnose der Universalisierung, der Entgrenzung und der Ver-
alltdglichung des Pddagogischen fordern Kade und Seitter ein, dass Erzie-
hungswissenschaft und Praxis wahrnehmungsfihig dafiir werden, dass das
Lernen Erwachsener im schulischen Modell ,,geschlossener Raume* nicht
wirklichkeitsgemal erfasst wird (Kade und Seitter 2007:312) und es deshalb
alternativer Beschreibungs- und Gestaltungsmodelle bedarf (ebd.:321). Die
Autoren schlagen eine sozialtheoretische Perspektive vor: den systemtheore-
tisch fundierten Begriff der Kommunikation.

Jedes soziale Geschehen ist zwangsldufig Kommunikation, so die gesellschaftstheoretische
Grundannahme dieser Studie [...]. Pddagogische Kommunikation ist insofern der Inbegriff
all derjenigen Praxisformen, die im Mittelpunkt von — im weitesten Sinne — Erziehung und
Bildung, damit des Erziehungssystems stehen. (Kade und Seitter 2007:13) ,,Er [der Be-
griff Kommunikation H.S.] erlaubt es, padagogische Praktiken jenseits reduktionistischer
Programmatiken in enger Verbindung mit von ihnen unterschiedenen sozialen Praktiken
als immer erst herzustellende Realitdten, somit kontextbezogen zu beschreiben (Kade und
Seitter 2007:322).

Die Perspektive einer Professionalitit Lebenslangen Lernens orientiert sich
damit umfassend an den Prozessen der Institutionalisierung des Erwachse-
nenlernens und an den institutionalisierten Praktiken, in denen das Lernen
Erwachsener seine Ausdrucksgestalt findet. Wenn Professionalitit auf einer
Meta-Ebene im Medium padagogischen Wissens bestimmt wird, so 16st sich
die Beschreibung des Arbeitsvermdgens von institutionalisierten Sozialfor-
men (Beruf, Organisation, Zivilgesellschaftliche Strukturen). In ihrer Studie
kommen Kade und Seitter zu dem Ergebnis, dass das pddagogische Wissen
individuell, lokal, situations- und organisationsspezifisch eingesetzt wird
(Kade und Seitter 2004:336). Bei der reflektierten Relationierung von Wissen
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und Konnen (universelle paddagogische Professionalitit) handelt es sich nicht
um isoliert vorkommenden Phénomene, denn das padagogisches Wissen hat
eine kollektive Struktur: die Erzeugung padagogischen Wissens im Modus
der Selbstbeobachtung ist in soziale Praktiken und entsprechende Wissens-
und Bedeutungsstrukturen eingebettet. So ist die soziale Praktik der Selbst-
beobachtung universell und fundiert in unterschiedlichen Kontexten die Er-
zeugung padagogischen Wissens entweder individuell- intern, sozial- stimu-
liert, medial provoziert oder organisationsinduziert.

An diese phinomenologische Beschreibung, wie pddagogisches Wissen
vielfiltig erzeugt und eingesetzt wird, schliefit die kategoriale Bestimmung
von Professionalitit als Sozialform des Arbeitsvermdgens an, die darauf zielt,
Professionalitdt nicht losgeldst auf einer Metaebene, sondern in gegenseitiger
Abhingigkeit von den institutionalisierten Sozialformen Beruf und Organisa-
tion neu zu fassen. Sie 16st das Problem der Inkommensurabilitit zwei-
wertiger Relationen in einem reflexionslogischen triadischen Erkenntnismo-
dell.® Wenn wir uns unserer Erkenntnistitigkeit vergewissern (Frage nach
dem Wie des Erkennens), dann wird Reflexion in der Regel als eine subjekti-
ve Tétigkeit aufgefasst, eine spezifische Realititskomponente (hier Arbeits-
vermdgen) in einer bestimmten dyadischen Relation zu denken und identi-
titslogisch zu konstruieren, beispielsweise

— Kontextur 1: Arbeitsvermogen — Subjekt
Beruf als institutionalisierte Form der Bereitstellung kollektiven Arbeits-
vermogens wird zu einem in einer Berufsausbildung erworbenen, subjek-
tiven, personengebundenen Arbeitsvermdgen

— Kontextur 2: Arbeitsvermdgen — Organisation
Betrieb als Teilung und Koordination von Arbeitskraft sowie Vernutzung
und Entwicklung von Arbeitskraft zur Reproduktion des Betriebs

— Kontextur 3: Arbeitsvermogen — Institution
das Pddagogische als reflektierte Relationierung von Wissen und Koén-
nen in einer pidagogischen Kommunikation

,Eine Kontextur ist [...] eine Realitdtskomponente, gleichwohl wird sie
durch ihre Grenze gegeniiber anderen Kontexturen definiert“” (Ort

48 Die fiir die vorgetragenen Uberlegungen relevante Referenztheorie findet sich in den
Diskursen in Anschluss an die Arbeiten von Giinther 1976 und insbesondere bei Ort 2007;
sie wird auch fiir die Theorie der Erwachsenenbildung erschlossen (Schéffter 2001:225;
Schéffter 1992: 12)

49 Die Grenzzichung der Kontexturen fragmentiert die lebensbiografisch erworbenen
Kompetenzen: In der Kontextur ,,Subjektgebundenes Arbeitsvermogen: Beruf* ist
padagogische Professionalitit als ein individuelles subjektgebundenes Arbeitsvermdgen
definiert, das durch eine pidagogische Berufsausbildung gebildet wird. Professionalitit
wird als ,gekonnter Beruf® spezifiziert. Konnerschaft ohne Berufsausbildung ist
demzufolge nicht Professionalitdt, sondern (Laien)Kompetenz. Aber auch die betriebliche

78



Theoretisches Konstrukt

2007:100). Innerhalb einer Kontextur kann jeweils nur einer der beiden Wer-
te thematisiert werden (hier Arbeitsvermodgen) der andere ist inoperational
und reflexiv auf den anderen bezogen (ebd.: 100).

Im Unterschied dazu geht das triadische reflexionslogische Modell von
Reflexionsrelationen zwischen den drei Realitdtsthematiken (Kontexturen)
aus, die Mehrdeutigkeit erzeugen und dem erkennenden Subjekt abverlangen,
Entscheidungen zu treffen, welche Konstituente einer Relation als Anfang
(ndmlich als Realititskomponente) gesetzt wird und welche Konstituente als
reflexive Relation zur Deutung hinzugezogen wird (Ort 2007:95ff im Riick-
griff auf Giinther 1976). Daraus entsteht die Polykontexturalitit einer mehr-
deutigen Realitdtsthematik. Kontexturen kénnen also in Relationen zueinan-
der stehen. Dadurch kann im dreiwertigen System

eine neuartige Situation entstehen, in der ein Wert nicht nur einen anderen Wert reflektiert
und somit eine Kontextur bildet, sondern dariiber hinaus die Relation zweier anderer Werte
als Kontextur insgesamt. Diese Reflexion einer Wertalternative ist die Rejektion (Ort
2007:100f).

Die Rejektion reflektiert keinen Wert, sondern Kontexturen. In anderen Wor-
ten: Im reflexionslogischen Modell wandelt sich der Erkenntnisgegenstand
(z.B. Professionalitit) von einer Realitdtskomponente zu einer mehrdeutigen
Realititsthematik: Polykontexturalitit bedeutet demnach uneingeschriankte
Moglichkeit der Relationierung verschiedener Kontexturen auf vielfiltige
Weise vor jeglicher Bestimmung einzelner Relationen und Wertbesetzungen.
Wenn wir versuchen, Professionalitit kategorial zu fassen, wird erkenn-
bar, dass Professionalitét als eine mehrdeutige Realitdtsthematik zu interpre-
tieren ist. Thre Beschreibung im Modell der trianguldren Struktur hat eine
heuristische Funktion. So meint Kontextur/Kontextierung in Gotthard Giin-
thers formaler Logik Relevanzbereiche, die nicht aufeinander zuriickfiihrbar
sind: in diesem Zusammenhang ,Beruf/Profession’, ,Betrieb’/Organisation’
und ,Institution/Funktion’. Dem reflexionslogischen Denken geht es aller-
dings nicht darum, eine Realitdtskomponente in einer anderen Kontextur er-
neut identitdtslogisch zu konstruieren. ,,Hierfiir sorgt die neu eingefiihrte Re-
flexionsform der Rejektion, die keinen Wert reflektiert, sondern Kontexturen.
Sie kann sich gar nicht mehr auf Werte beziehen™ (Ort 2007: 102). Da die
Rejektionen keine bestimmten Realitdtskomponenten reflektieren, kann Pro-
fessionalitdt auf jeweils drei bindr angelegte Kontextierungen zuriickgefiihrt
werden, fiir die das jeweils ,,ausgeschlossene Dritte*™ den Rejektionswert im
Sinne einer fiir das relationale Feld maBgeblichen Reflektionsinstanz bildet.

Konstitution des Arbeitsvermdgens in Form informeller Kompetenzen wird nicht der
Kontextur ,Subjektgebundenes Arbeitsvermogen: Beruf®’ zugeschlagen.

50 Ginthers reflexionslogische Logik zeigt die Limitdt der Giiltigkeit der klassischen Logik
auf. Er kritisiert, dass die zweiwertige Logik nur das ,,mit sich selbst identische Sein als
Thema der Reflexion® zuldsst (Orth 2007: 29). Ausgeschlossen bleibt das tertium non
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Gesellschaft

Subjekt v Organisation

Abbildung I1I-2: Gegenstandskonstitution als Polykontexturalitidt und Relationierung
bindrer Kontexturen (eigene Darstellung)

Vor dem Hintergrund der skizzierten Heuristik einer trianguldren Struktur
kann ich den Prozess meiner theoriegenerierenden Suchbewegungen be-
schreiben, der drei bindre Konfigurationen beriihrt. Das Forschungs- und
Entwicklungsprogramm ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung* formulierte die
Gestaltungsaufgabe des Projekts ,,Nutzung neuer Konzepte der Mitarbeiter-
entwicklung — Weiterbildner lernen selbst organisiertes Lernen®™ innerhalb
der Kontextur ,betriebsformige Weiterbildungseinrichtung’, und zwar als
Mitarbeiterentwicklung (vgl. III 1). Im Prozess der Dekontextualisierung des
praxisgebundenen Wissens habe ich auf der Basis stattgehabter Praxis und
ihrer Selbstbeobachtung und Selbstbeschreibung die bindre Kontextur ,Be-
ruf/Profession’ kontingent (bestimmungsbediirftig) gesetzt, indem ich den
Rejektionswert ,Organisation’ als Reflexionsinstanz zur Klarung der Katego-
rie ,Sozialform des Arbeitsvermdgens’ ins Spiel gebracht habe.

Das Konstrukt der ,organisationsgebundenen Professionalitét’ deutet Or-
ganisation als Konstitutionszusammenhang von Professionalitit und wertet
damit die betriebliche (Re-)Produktion des Arbeitsvermogens auf. Auch in
der Berufsbildungsdiskussion wird das Leitkonzept der Beruflichkeit disku-
tiert und reformuliert, da erkennbar ist, dass die Sozialform des Berufs die im
Zeitalter industrieller Produktion aufgebaute Strukturierungskraft eingebiifit
hat.

datur. Das tertium non datur ist eine Reflexion auf die infinite Iterierbakeit der
identititslogischen Reflexion. ,,Das Dritte kann innerhalb einer zweiwertigen Logik nicht
formal dargestellt werden und wird deshalb als ,,’auflerhalb’ des Denkens‘“ausgeschlossen,
weil es weder der Realititskomponente noch der Reflexion innerhalb der Kontextur
zugeordnet werden kann (Orth 2007:106).
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Beruflichkeit auch im Modus flexibler Formen der Kompetenzentwicklung zur Geltung zu
bringen wire die wohl konsequenteste Position, die die Berufs- und Wirtschaftspiadagogik
einnehmen konnte, sofern sie am Prinzip der Beruflichkeit festhalten und dennoch vermei-
den mdchte, den Anschluss an die Modernisierungsanforderungen der Arbeitswelt zu ver-
lieren (Kutscha 2008: 8; Hervorh. i. O.).

Die Unterscheidung zwischen Beruf und Beruflichkeit ermdglicht neue
Denk- und Handlungsspielriume (Kutscha 2008:7). Wiahrend der Begriff
,Beruf” ein gesellschaftlich legitimiertes Arbeitskraftmuster bezeichnet, wird
unter ,Beruflichkeit der Arbeit’ das den empirischen Berufen zugrunde lie-
gende Formprinzip der Reproduktion und Innovation des gesellschaftlichen
Arbeitsvermdgens verstanden. Beruflichkeit impliziert kultivierte Arbeit, die
entsprechend einen individuellen Bildungsprozess erfordert. Das Prinzip der
Beruflichkeit der Arbeit kann auch im Modus flexibler Formen subjektiver
Kompetenzentwicklung zur Geltung gebracht werden (ebd.). Kutscha postu-
liert eine ,,Flexibilisierung unter dem Anspruch der Beruflichkeit®, denn das
Prinzip der Beruflichkeit der Arbeit soll bei aller notwendigen Flexibilisie-
rung weiterhin seine Bindekraft als Sinnstruktur fiir die Entwicklung und
Aufrechterhaltung subjektiver Erwerbsbiografien entfalten (Kutscha 2008: 7).
Das tradierte Berufskonzept implizierte eine gesellschaftliche Ordnung und
Berufe als Garanten fiir den Erwerb und die VerduBerung eines kollektiven
Arbeitsvermogens. Nur so konnte der Beruf als Besitzstand gedeutet werden
(Harney 1998: 108). Vor diesem Hintergrund stellt die Individualisierung des
Arbeitsvermdgens eine enorme Verschiebung der Bedeutung des Begriffs
und der Institution des Berufs dar. Der lebensgeschichtliche individuelle
Kompetenzerwerb ist in wechselnde institutionalisierte bzw. organisationale
Kontexte eingebettet — und wird auch als Institutionalisierung des individua-
lisierten Arbeitsvermdgens von Fachkréften in der Erwachsenen- und Wei-
terbildung durch sie selbst fassbar. In den Konzepten des Arbeitskraftunter-
nehmers, der Freiberuflerin, der festen freien Mitarbeiterin, des Selbstmar-
ketings, der Karriereplanung, des Portfolios oder des strategisch denkenden
Mitspielers in der Organisation kommt diese Dimension — ndmlich der
Selbst-Institutionalisierung des eigenen Arbeitsvermogens — zum Ausdruck.
Wie zu sehen ist, fiihrt die Reflexion einer Kontextur aus der Perspektive
des Rejektionswerts dazu, dass vertraute Vokabulare und Annahmen reflek-
tiert und neu bestimmt werden. Die Reflexion der Kontextur ,Betrieb’ im Re-
jektionswert der gesellschaftlichen Institution regt beispielsweise dazu an,
das betriebswirtschaftliche Paradigma zu iiberschreiten und die Sozialitdt
bzw. Kulturalitdt der Unternehmung bzw. der 6ffentlichen Einrichtung ein-
zubeziehen (vgl. 11 5). Wird das ,Subjekt’ als Reflexionsinstanz zur Klarung
der strukturellen Kopplung zwischen Funktionssystem, Organisation und
Leistungen der Organisation fiir Systeme der Umwelt einbezogen, so verédn-
dert sich auch die Beschreibung dieser Relation (vgl. II 3.2). Professionalitit
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wird im Riickgriff auf Giddens’ Theorie der Strukturation als kompetentes
Handeln wissender Subjekte aufgefasst, die auf ein ,lokales’ Set von Bedeu-
tungsbestinden und Handlungsmitteln zuriickgreifen und durch ihr Handeln
die Struktur und die darin angeordneten Relationen erzeugen, die zugleich
Medium ihres Handelns sind. Reflexive Akteure/Akteurinnen re-produzieren
die reflexive Strukturation eines organisationalen Feldes, das durch eine In-
stitutionalform bestimmt wird (vgl. 11 7).

Kontextur: Kontextur:

Beruflichkeit des Institutionalform

Arbeitsvermdgens Gesellschaft Lebenslangen Lernens
L . Funktion

IRejEtdieEe Erwachsenen-/ Rejektionswert: Subjekt

Organisation Weiterbildung und

Bt ' gefasst Lebenslanges
eruf wird ,neu’ gefasst: Lernen als ! v
als reflexiv Institution ,neu’ als Strukturation

individualisierte eines organisationalen
Beruflichkeit Feldes gefasst und
Subjekte als reflexive
Akteure

Institutionalform wird

Subjekt Organisation
Kontextur: Betrieb
Rejektionswert: Gesellschaft

Engflihrung der Deutung von Organisation als
betriebsformige Teilung von Arbeit wird
Uberschritten

Funktion: koordinierte Leistungserbringung fiir
systemische Umwelten/Adressaten

Sozialitét: Weiterbildungseinrichtung als
Netzstruktur lose gekoppelter
Handlungskontexte

Kulturalitat: Corporate Identity als
Flhrungssubstitut

Community of Practice als informelle
Gouvernance-Struktur

Abbildung II-3: Heuristik der relationalen Gegenstandkonstitution von Professionalitét
in einer reflexionslogischen dreiwertigen Polykontexturalitdt (eigene Darstellung)
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Im Hinblick auf die Fallanalyse ldsst sich an dieser Stelle schon sagen, dass
bei der Rekonstruktion und Einzelanalyse empirisch nachweisbarer Formen
der Professionalititsentwicklung ebenfalls von einer trianguldren, dreiwerti-
gen Struktur ausgegangen werden kann. Im Zusammenspiel der trianguléren
Struktur von Professionalitdt lassen sich Personal-, Organisations- und Insti-
tutionsentwicklung in Weiterbildungseinrichtungen als integrierte Prozesse
der Subjektbildung und Strukturbildung beschreiben und in ihrer Entwick-
lung bzw. in ihrer Verinderungsdynamik rekonstruieren (vgl. III 3).”'

Das Konzept der ,,Professionalitdt Lebenslangen Lernens® (Kade und
Seitter 2005) offnet sich zur Seite sozialer Praktiken der Selbstbeobachtung
und des Selbstlernens. Es 16st sich vom Prinzip der komplementiren Klien-
ten-Professionellen-Rollen und geht davon aus, dass pddagogische Rollen-
segmente tempordr und situativ von einem immer groferen Personenkreis
iibernommen werden (Kade und Seitter 2005:335). Die hier vorgestellte Per-
spektive organisationsgebundener Professionalitit schldgt an dieser Stelle
vor, die Erzeugung padagogischen Wissens im Modus der Selbstbeobachtung
als eine Variante bzw. als eine Steigerung zu verstehen, in der sich Professio-
nalitét als tatigkeitsintegrierte Form des Kompetenzerwerbs entwickelt. Unter
den Vorzeichen des neuen Konzepts von Beruflichkeit als regulatives Prinzip
flexibler Kompetenzentwicklung (Kutscha 2008:7) wird die von Kade und
Seitter beobachtete Etablierung des Selbstbeobachtungshabitus’ als eine all-
gemeine Form der Professionalititsentwicklung anerkannt. Diese Form der
Professionalititsentwicklung ist immer schon genuiner Bestandteil des Be-
rufskonzepts, das eine individuelle Professionalisierung der Padagogen und
Péadagoginnen voraussetzt (Nittel 2004). Im Konzept des reflexiven Prakti-
kers hat Schon (1983) die Differenz zwischen dem systematischen, wissen-
schaftlich erzeugten Fachwissen und dem handlungsleitenden Expertenwis-
sen neu ins Verhéltnis gesetzt. Das eingesetzte Wissen der wissenschaftlich
ausgebildeten Experten ist nicht disziplindr geordnet, sondern ein dynami-
sches Erfahrungswissen, da das in der Praxis gewonnene Erfahrungswissens

51 Um zu vermeiden, dass das Denken erneut in eine identitétslogische Perspektive driftet, soll
eine andere denkbare Praxis kurz angezeigt werden, die ebenfalls als Zusammenspiel einer
trianguldren Struktur rekonstruiert werden kénnte: Nehmen wir an, in einem Unternehmen
kommt es zunehmend zu einer Entgrenzung der Personalentwicklung, und in einem Prozess
der Bedeutungsbildung beginnen Fiihrungskrifte, das Konzept der ,Lernenden
Organisation’ auf ihre Fithrungsarbeit anzuwenden. Das Aufgabenverstéindnis personaler
Fihrung erweitert sich ebenfalls, und Vorgesetzte bekommen es mit Fragen der Perso-
nalentwicklung zu tun. In der Rekonstruktion konnte der Fokus auf die Frage gerichtet
werden, wie die pddagogischen Praktiken und die Erfahrungen der Fiihrungskrifte rekursiv
auf die subjektgebundene, reflexiv individualisierte Beruflichkeit des Arbeitsvermdgens
zuriickwirken. Organisation kommt ins Spiel, wenn reflektiert wird, in welcher historisch
und kontextuell situierten Phase des Organisationswandels die Institutionalform
Lebenslangen Lernens transformiert. Die Kontextur ,Betrieb’ wird zu beobachten sein, um
die Verkniipfung von Lernen und Arbeiten zu erfassen.
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in jedem Problemldsungsprozess aktualisiert und neu geschaffen wird (vgl.
112.2.2).

Da Kade und Seitter die Ablosung des pddagogischen Wissens von der
padagogischen Berufsrolle des Lehrers und die Konstitution paddagogischer
Professionalitét jenseits solcher prototypischer paddagogischer Organisationen
(Schule, Volkshochschule, Berufsbildungswerke) konstatieren, die die Ein-
deutigkeit der padagogischen Berufsrolle garantieren, kann an dieser Stelle
der Einwand erhoben werden, dass die Perspektive der Universalisierung der
Professionalitdt Lebenslangen Lernens und das hier favorisierte Konzept der
Beruflichkeit nicht in Einklang zu bringen sind. Es ergibt sich daraus ein
noch zu 16sender Widerspruch in der Konstruktion der Beobachtungstheorie,
denn die These von der Universalisierung Lebenslangen Lernens schlief3t
ausdriicklich und zu Recht auch die individuelle Selbstadressierung des Ler-
nens in alltagsweltlichen Kontexten ein. Damit ist gemeint, dass ich eine
neue Arbeitsaufgabe nicht als Flexibilisierungszumutung, sondern als eine
Lerngelegenheit interpretiere, oder dass ich eine Theaterauffiihrung nicht nur
unmittelbar als dsthetisch-kiinstlerisches Erlebnis wahrnehme, sondern als
eine Gelegenheit, ,etwas Neues’ liber das moderne Theater zu lernen. Statt
nun das alltagsgebundene Lernen und die Selbstadressierung des Lernens als
eine Entgrenzung des urspriinglich an eine Profession gebundenen padagogi-
schen Sonderwissens und der exklusiven Zustindigkeit des Professionellen
fiir das Lernen zu deuten — kann man diese Seite der Universalisierung des
Lebenslangen Lernens im Riickgriff auf Schiffters Theorie der Institutionali-
sierung auch als Konstitutionsbedingung fiir die Herausbildung des Funkti-
onssystems Lebenslanges Lernen auffassen (Schéffter 2001a:225). Als Folge
der reflexiven Modernisierung der Gesellschaft kann sogar zunehmend beo-
bachtet werden, dass das Funktionssystem (bzw. die padagogischen Kommu-
nikationen des Funktionssystems) die Selbstadressierung eines Lernanlasses
und die Selbstlernfihigkeit der Adressaten explizit voraussetzt und dieses
zum Ausgangspunkt fiir die Angebotsentwicklung macht — z. B. fiir ein ge-
selliges Bildungsangebot (gemeinsame Theaterbesuche mit anschlieBender
Gespréachsrunde) oder fiir ein Coaching-Angebot, das auf die Férderung und
Unterstiitzung der Selbstlernfiahigkeit in angespannten Arbeitssituationen
zielt.”> Vor diesem Hintergrund wird hier vorgeschlagen, den Beobachtungs-
standpunkt zu verschieben und die Kontextur (nicht den Kontext) des Ler-

52 Der Funktionswandel der Weiterbildung ist, wie bereits in der Einleitung dargestellt,
Ausgangspunkt dieser Forschungsarbeit und wird in dieser Arbeit als Professionalitit fir
das selbstorganisierte Lernen thematisiert. Der Wechsel der Funktion der Weiterbildung
von der Wissensvermittlung zur Funktion der Lernunterstiitzung findet ndmlich im
empirischen Praxisprojekt statt, wenn das IT-Zentrum ein Selbstlernzentrum-IT entwickelt
und aufbaut (vgl. III). Kade und Seitter sprechen von der Generalisierung des
Selbstbeobachtungshabitus, bei der der Lernerhabitus und der Vermittlungshabitus parallel
ablaufen und sich wechselseitig verstirken (Kade und Seitter 2004:326).
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nens bzw. der Wissensvermittlung zu beobachten statt der Konstruktion und
Etablierung der padagogischen Professionsrolle.

Schiffter unterscheidet zwischen den lebensweltlichen Relevanzen und
der alltidglichen Kontextierung des Lernens in ihrer Differenz zur funktional
strukturierten Kontextierung des Lernens. Er bestimmt den Begriff der Kon-
textierung im Riickgriff auf die von Gotthard Giinther entwickelte formale
Logik: Kontextierung bezieht sich auf einen paradigmatischen Strukturbruch
zwischen den genannten Relevanzbereichen, die in ihrer Logik nicht aufei-
nander zuriickfithrbar sind. Der Begriff des Kontexts meint hingegen den
konkreten soziokulturellen Sinnhorizont, der anhand von Kontextmarkierun-
gen beobachtbar ist (Schéffter 2001a:225). Auf der Basis von Kontextmarkie-
rungen kann analytisch die Kontextur des Lernens bestimmt werden™ — ob es
sich um alltagsgebundenes Lernen ohne funktionale Strukturierung handelt
oder um ein Lernen in einem funktional strukturierten Kontext. Wie Kade
und Seitter beobachten, ist die funktional strukturierte Kontextierung pada-
gogischen Wissens bzw. des Lernens im Funktionssystem Lebenslanges Ler-
nen nicht exklusiv an eine padagogische Professionsrolle gebunden, sondern
auch mit anderen Funktionsrollen (Vorgesetzte/-r, Qualitdtsbeauftragte/-r,
Mentor/-in, Netzwerkkoordinator/-in, Kiinstler/-in usw.) verkoppelt. Hier
wird die Unterscheidung zwischen Beruf und Beruflichkeit relevant. Diese
Unterscheidung soll den Blick fiir die lebensbegleitende subjektive Konstruk-
tion des Berufs 6ffnen und zugleich fiir den damit verbundenen Zwang, aber
auch die damit verbundenen Freiheitsgrade zur Steigerung der Anschlussfa-
higkeit des individuell erworbenen Arbeitsvermdgens und des Kontextwech-
sels.

Wird Beruflichkeit padagogischer Arbeit im Modus flexibler subjektiver
Kompetenzentwicklung gefasst, so kann von padagogischer Professionalitét
die Rede sein, wenn péddagogische Kommunikation auf einer funktionalen
Institutionalisierung fuft, d. h. die Akteure im Namen eines Dritten — bei-
spielsweise im Namen des Erhalts von Beschiftigungsfahigkeit oder im Na-
men von Teamfdhigkeit, im Namen der beruflichen Entwicklung im Unter-

53 So findet ein geselliges Gesprdch mit einer Freundin am Wochenende im Garten, das ein
berufliches Problem thematisiert, in der alltiglichen oder lebensweltlichen Kontextur statt.
Die Praktik der Selbstbeobachtung ist hier Ausdruck der Universalisierung des
Selbstbeobachtungshabitus’ und der Veralltdglichung piddagogischen Wissens. Da es sich
um ein privates, freundschaftliches Gesprich handelt, wechselt die Freundin nach einiger
Zeit das Thema. Der Kommunikationskontext strukturiert die Thematisierung nicht
funktional und sichert diesen Lernzusammenhang auch nicht strukturell. Hier liegt der
Unterschied zu organisationalen Arrangements, die einen Selbstlernhabitus etablieren. Im
Namen einer funktionalen Relevanz (z. B. der Lernenden Organisation, der Verbesserung
der Teamfdhigkeit, der Verbesserung der Arbeitsleistung, der beruflichen Entwicklung)
wird padagogische Kommunikation strukturiert, organisatorisch gesichert (z.B. als
Vorgesetzten-Mitarbeiter-Gesprach) und auf Dauer gestellt.
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nehmen oder im Namen der Lernenden Organisation — einen Handlungskon-
text strukturieren bzw. Wissen oder einen Selbstbeobachtungshabitus adres-
sieren und dies auch adressieren konnen, da die Akteure diese Erwartung im
Namen des Ditten wechselseitig ratifizieren (vgl. II 6.3). Eine solcher iiberin-
dividueller Sinn- und Bedeutungszusammenhang ldsst darauf schlieBen, dass
ein Prozess der Sinnstiftung und Bedeutungsbildung in den Mikrostrukturen
der Organisation stattgefunden hat. Hierin zeigt sich gerade das Organisatori-
sche der padagogischen Kommunikation, denn nach Weick ist der Prozess
des Organisierens ein Prozess der Sinnstiftung (vgl. I1 6.1).

Pédagogische Professionalitét schlieBt die Féhigkeit ein, Kontexte funk-
tional zu markieren, sodass situativ erkenntlich wird, ob es sich um eine pé-
dagogische Kommunikation handelt oder nicht.** Wenngleich Professionali-
tdt nicht an eine padagogische Professionsrolle gebunden ist, so konstituiert
sie sich in funktional strukturierten padagogischen Handlungskontexten. Dies
unterscheidet padagogische Professionalitit von der padagogischen Kompe-
tenz, die Eltern in ihren Familien erwerben und einsetzen, denn Familie ist
eine Institution, steht aber aulerhalb der Funktionssysteme. Funktionale Di-
daktisierung und Organisation der elterlichen Erziehungsarbeit wiirde die In-
stitution der Familie gefdhrden. Und so fiihren Ratgeberliteratur und Selbst-
lernkompetenz auch nicht automatisch zur individuellen Professionalisierung
in allen Lebensbereich, ohne diese zu gefihrden (z. B. Sexualitdt, Liebe,
Partnerschaft) — obgleich Professionalitét in jedem Fall Selbstlernkompetenz
voraussetzt.

Werden piddagogische Zusammenhinge auf Wiederholung oder Dauer
gestellt, geht primdre Selbstorganisation iiber in eine verobjektivierende
funktionale Selbst- oder Fremdadressierung des Lernens (Name, Funktion,
Ziel der Gruppe) und in eine organisierende Tétigkeit, die Einzeltéitigkeiten
zu einem Prozess verkniipft (Beschreibung des Lernanlasses, Festlegungen

54 Hierzu gibt es sehr viel Fachliteratur, die Vorgesetzten die Unterscheidung zwischen
Kritikgespréch, das arbeitsrechtliche Konsequenzen hat, und einem Entwicklungsgesprach
vermittelt. Scheins Konzeption des Feedbacks erkldrt die Voraussetzungen des
lernforderlichen Feedbacks (Schein 2000): Wenn man in einer systemtheoretisch fundierten
Beobachterperspektive paddagogische Kommunikation im Kontext von Organisationen
beobachtet, wird relevant, diese Beobachterperspektive mit der systemtheoretischen
Beschreibung der Organisation in Beziehung zu setzen — die davon ausgeht, dass
Organisation als Kommunikation von Entscheidung beschrieben werden kann (II 4.3). Die
Kommunikation von Entscheidung schlieit auf einer Metaebene den Wechsel zwischen
padagogischer Kommunikation und Entscheidungskommunikation ein. Praktiken der
Organisationsberatung und des organisationalen Lernens ermdglichen es, die Interpunktion
von Entscheidung und padagogischer Kommunikation zu verdndern. Statt die Entscheidung
in der Hierarchie zu treffen und anschliefend in einer padagogischen Kommunikation zu
vermitteln, wird zundchst in der Heterarchie pddagogischer Kommunikation Wissen
generiert, das damit die daran anschlieBende Entscheidung der Hierarchie informiert (vgl.
Selbstbeschreibung des SOL-Projekts in Schicke 2004:30). Vgl. dazu auch Kapitel (II 5.5).
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zu Ort, Zeiten, Zustandigkeiten, Einladung/Information, Ergebnissicherung,
Produktion des Anschlusses oder Abschluss).

Aus dieser noch handlungstheoretisch beschreibbaren organisierenden
Tatigkeit konstituiert sich mit zunehmender Dauer und Héufigkeit und wach-
sendem Umfang organisierender Einzeltitigkeiten die piddagogische Organi-
sation, fiir die erneut kenntlich zu machen ist, aus welcher theoretischen Posi-
tion sie beobachtet wird. Darum wird es in den anschlieBenden Kapiteln II 3—
IT 7 dieser Forschungsarbeit gehen. Ziel ist es ndmlich, vertiefend zu verste-
hen, wie piddagogische Organisation im Sinne eines sozialen Mechanismus
der Koordination (also nicht als Ort/Schule) und Erwachsenenbildung als Be-
ruf/oder Teilfunktion eines subjektiven Konstrukts der Beruflichkeit sich
wechselseitig konstituieren.

Im weiteren Verlauf der Arbeit wird deutlich werden, dass der hand-
lungstheoretische Zugang bei der Forschung zu Kompetenzstrukturen nicht
ausreichend ist und dass die Konstitution von Kompetenzen erst durch eine
zusitzliche organisationstheoretische Perspektive zufriedenstellend geklart
werden kann (vgl. 11 7). Und folglich spreche ich auch nicht von pidagogi-
scher Professionalitdt in Organisationen (vgl. Helsper u. a. 2008), sondern
von ,organisationsgebundener Professionalitdt’. Die reflexionslogische Kon-
struktion einer Realitdtsthematik zielt jedoch nicht darauf, einen Erkenntnis-
gegenstand identitdtslogisch zu konstruieren, sondern geht von einer pro-
zessualen und nicht abschlieSbaren Mehrdeutigkeit der Realitatsthematik aus:
,Organisationsgebundene Professionalitit’ ist eine erweiternde Perspektive
auf die Sozialform des Arbeitsvermdgens. Aus einer anderen Perspektive
(,Subjekt’, ,Institution/Funktion’) kdnnen andere Relationierungen entschie-
den und neue Konfigurationen konturiert werden. ,Organisationsgebundene
Professionalitit’ ist ein theoretisches Konstrukt.

2 Von der professionstheoretischen zur
kulturtheoretischen Sicht

Die kulturtheoretische Perspektive zur Deutung beruflicher Lernunterstiit-
zungspraxis wird in einer Zeit angeboten, da die gesellschaftliche Funktion
des Erwachsenenlernens jenseits der ,.erzichungswissenschaftlich eindeutig
professions- und organisationsbezogenen Markierung™ (Kade und Seitter
2002) aufgewertet wird. Zum gegenwartigen Zeitpunkt kann nicht abge-
schétzt werden, welche Konsequenzen es haben wird, wenn Wissenschaft
und Praxisfeld sich im Deutungshorizont von Lernkultur — d. h. der gesell-
schaftlichen Institutionalisierung sozialer Praktiken des Lernens und Leh-
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rens — wechselseitig beobachten und interpretieren wiirden. Miisste Wissen-
schaft dann interdisziplinérer organisiert sein? Welche Konsequenzen konnte
es haben, wenn die normativen Kriterien des professionstheoretischen Kon-
zepts — beispielsweise die Respektierung autonomer Lebenspraxis — nicht
mehr in Anschlag genommen werden, um professionalisierte Praxis von nicht
professionalisierter Praxis zu unterscheiden (Wagner 1998)? Wiirde damit
eine fiir die Zivilisation wichtige Unterscheidungsfahigkeit verlorengehen?
Oder stimmen wir zu, dass die professionstheoretische Auffassung nicht den
realen Beruf, wie ihn Praktikerinnen und Praktiker interpretieren, sondern
den iiberhohten Beruf meinte? Die ethischen Implikationen der Berufsaus-
iibung werden im Rahmen dieser Arbeit nicht vertieft. Anspruch ist es viel-
mehr, den Sinn- und Bedeutungswandel des Professionalititsverstdndnisses
nachzuzeichnen und ihn damit zur Diskussion zu stellen.

2.1 Professionalitiit: Die professionstheoretische Perspektive

Die klassischen Professionstheorien haben aus Sicht von Oevermann die in-
stitutionellen Erscheinungsweisen von Professionen als besondere Berufe
(vgl. II 1.1) behandelt, aber die Professionen nicht ausgehend vom typischen
Handlungsproblem erklart und begriindet. ,,Es fehlte immer die Rekonstruk-
tion der typischen Handlungslogik der Professionen in Reaktion auf das typi-
sche Handlungsproblem™ (Oevermann 2008:56). Oevermann greift auf die
objektive Hermeneutik und ihre strukturale Methodologie zuriick, um die ty-
pische Handlungslogik der pddagogischen Profession zu rekonstruieren. Das
typische Handlungsproblem ist die stellvertretende Bewéltigung von Krisen.
LHStellvertretend™ meint, dass die Krise einer Lebenspraxis nicht in der Leben-
spraxis, sondern stellvertretend in einer professionalisierten Praxis bearbeitet
wird. Fiir die stellvertretende Bearbeitung lebenspraktischer Krisen ist konsti-
tutiv, dass spezialisierte Berufsrollen und entsprechende Komplementérrollen
des Laien/der Klientin entstehen (Oevermann 1996:41f). Die stellvertretende
Bearbeitung von lebensweltlichen Krisen folgt einer bestimmten Strukturlo-
gik, welche von den Professionellen mittels ihrer Professionalitit hervorge-
bracht wird.

Zur Strukturtypik professionalisierten Handelns z&hlt die besondere Auf-
gabe von Professionen: ndmlich ,,die Bearbeitung der Strukturverdnderung,
des Strukturaufbaus und der Identititserhaltung von Personen* (Oevermann
2008:43). Dazu muss professionalisiertes Handeln eine besondere Vermitt-
lungsleistung vollziehen, die lebensweltlich vorzufindende Situation des Kli-
enten deuten und die Problemldsung (Technologie) in einer eigenen, nicht
technokratischen Sinnperspektive reprasentieren (Stichweh 1992:43f). Fiir
eine Profession ist in funktional differenzierten Gesellschaften ndmlich be-
stimmend, dass sie die Féhigkeit entwickelt,
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die von ihr zu bearbeitenden Probleme nicht in der (funktionalen) Diffusitdt zu belassen, in
der sie lebensweltlich vorliegen, sie vielmehr von dem Kern professioneller Wissensbe-
stinde her zu definieren und sie erst in dieser rekonstruierten Form handlungsméBig einer
Losung zuzufiihren (Stichweh 1992:38).

Nach Oevermann vollzieht sich professionalisiertes Handeln zwar unter den
,Bedingungen verwissenschaftlichter Rationalitdt“ (Oevermann 1996:80),
doch bei der stellvertretenden Krisenbewaltigung wird das Wissen interventi-
onspraktisch und nicht technokratisch angewendet. ,,Man kann aber auch
Wissen interventionspraktisch anwenden, indem man es gewissermafien an
die Einsicht eines Klienten appellierend, klarend, beratend, therapierend oder
sonst wie umsetzt" (Oevermann 2008:58). Oevermanns Konzept der stellver-
tretenden Krisenbewiltigung wird in der Teildisziplin Erwachsenen- und
Weiterbildung ausgedeutet. Fiir Schmitz, der Erwachsenenbildung als einen
lebensweltbezogenen Erkenntnisprozess konzipiert, soll die Vermittlung sys-
tematischen Wissens an die Ausdeutung der Lebenswelt durch die Teilneh-
menden anschliefen. Schmitz begreift Erwachsenenbildung als ein ,,Wirk-
lichkeit transformierendes Gesprach* (Schmitz 1989:75).

Ausgehend von einem in der phdnomenologischen Tradition verstandenen Begriff der Le-
benswelt wird Erwachsenenbildung — als ein spezifischer Typus piddagogischer Interakti-
on — theoretisch gefaflt als ein auBerhalb der unmittelbaren Lebenspraxis angesiedelter,
aber auf diese intentional bezogener kommunikativer ProzeB der deutenden Ubersetzung
zwischen den Bedeutungszusammenhéingen der subjektiven und der objektiven Wirklich-
keit. Handeln als ein Proze3 der Lebensbewiltigung durch praktische Entscheidung, die
intellektuell zu begriinden sind, stellt sich aus dieser Sicht dar als ein fortlaufender Versuch
der Herstellung unproblematischer Situationen durch Erkennen der Bedingungen des Han-
delns. In diesem stindigen Problematischwerden der Welt ist Erwachsenenbildung eine
mogliche Instanz der Herstellung materialer Rationalitdt und Verhaltenssicherheit. Sie ist
neben Beratung und Therapie eine der professionell unterstiitzten Instanzen, die sich we-
sentlich des Gesprichs als einer dialogisch ermoglichten Form der deutenden Ubersetzung
zwischen innerer und duflerer Realitét bedienen (Schmitz 1998: 48).

Das piadagogische Handeln vermittelt ,,fallverstehend zwischen der subjektiv
verfiigbaren Erfahrungswelt und der Phinomenologie der noch unbekannten,
aber durch Lernen prinzipiell greifbaren Ausschnitte der dufleren Realitdt”
(Schmitz 1989: 75). Die Aufgabe der Erwachsenenpddagogin/des Weiter-
bildners ist es, im Riickgriff auf wissenschaftliche Theorien den Teilnehmen-
den zur Selbstaufkliarung ihres Alltagswissens zu verhelfen (ebd.:74). Im Un-
terschied dazu deutet Dewe Erwachsenenbildung als einen impliziten
Bildungsprozess. Er unterscheidet zwischen kognitiv-expliziten und struktu-
ral-impliziten Wissen: Implizit bleibende (Wissens-)Strukturen kommen im
Handeln zur Wirkung. In impliziten Bildungsprozessen geht es darum, den
,strukturellen Kern* fiir konkrete Situationen des Handelns zu ,,rekonstruie-
ren und ,,auszubuchstabieren”. In impliziten Bildungsprozessen vollzieht
sich der Erwerb ,,einer Kenntnis ,kompetenten’ Handelns* (Dewe 1999:70).
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Es wird praktische Handlungsfahigkeit erworben. Doch der implizite Bil-
dungsprozess soll nicht mit dem Konzept des ,,Learning by Doing* verwech-
selt werden.

In impliziten Bildungsprozessen wird im erfolgreichen Fall eine generative Regelstruktur
erworben, gewissermaflen eine Handlungsgrammatik, auf deren Basis der Vollzug kompe-
tenter Handlungen erst aussichtsreich wird (ebd.:70).

Die Lernsituation und die in ihr moglichen Erkenntnisprozesse schlieBen an
die Lebenspraxis der Teilnehmenden an. Es bedarf professioneller Formen
zur Explikation der Sinn- und Bedeutungsstrukturen lebenspraktischen Han-
delns. Diese zielen darauf, den latenten Sinngehalt der sprachlichen Hand-
lungen in der Lernsituation zu erschliefen, d. h. den erfassten subjektiven
Sinn in einer dialogischen Kommunikation so ,,verfiigbar” zu machen, dass
ein ,stellvertretendes” Deutungsangebot des latenten Sinngehalts im Sinne
hoéhersymbolischen Wissens die subjektive Sinnstruktur der Lernenden be-
wahrt. Lernende konnen ihrerseits diese Deutung erschlieen, also ihr Wissen
transformieren.

Das Konzept der ,stellvertretenden Deutung’ bezieht sich aus meinem
Verstindnis der Logik professionellen Handelns auf die Nahtstelle des her-
meneutischen Fallverstehens in einer dialogischen Kommunikation. Am Be-
griff der stellvertretenden Deutung wurde kritisiert, dass er im Kontext des
psychoanalytischen Ubertragungsmodells verortet ist.”> Der Begriff markiert
eine Asymmetrie im Professionellen-Klienten-Verhéltnis. Der Klient, die
Klientin ist auf Deutungsangebote angewiesen, da ein bestimmter Zusam-
menhang nicht durchschaubar ist. Diese Perspektive ist im Begriff der ,stell-
vertretenden Deutung’ aufgenommen (Stichweh 1992:44). Stichweh préfe-
riert dagegen den Begriff der Vermittlung. Aus seiner Sicht betont der
Begriff ,Vermittlung’, dass der Professionelle eine intermedidre Position in
Bezug auf die Représentation einer Sinnperspektive oder Sachthematik ein-
nimmt, die er dem Klienten, der Klientin vermittelt. Der Professionelle ver-
mittelt ein Verhiltnis zu diesem gesellschaftlichen Wissensbestand.

Das professionstheoretische Professionalitdtsverstdndnis ist mehr als eine
sozialwissenschaftliche Rekonstruktion des Berufshandelns — es formuliert
ein ethisches, wertorientiertes Handlungskonzept fiir Pddagogen. Professio-
nalitét soll technokratische Problemldsungen beruflichen Handelns unter Be-
dingungen verwissenschaftlichter Rationalitit und rollenférmiger Interaktion
abwenden. Das professionalisierte Handeln von Pddagoginnen ist grundsitz-
lich der Respektierung und Wiederherstellung autonomer Lebenspraxis der
Teilnehmenden verpflichtet. Das Konstrukt ,autonome Lebenspraxis’ geht

55 Der Begriff der stellvertretenden Deutung, der von Schmitz und Dewe in den Diskurs zur
erwachsenenpadagogischen Professionalitdt eingebracht wurde, blieb umstritten (Tietgens
1988; Peters 2004; Faulstich 2003).
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von der Annahme aus, dass sich Subjekten strukturell ein optionaler Spiel-
raum praktischer Handlungen erdffnet, dass aus diesen Mdoglichkeiten eine
Auswahl getroffen werden muss und dass dazu nur zu einem Teil bewéhrte
Routinen angewendet werden konnen, denn Lebenspraxis ist grundsitzlich
zukunftsoffen (Oevermann 1996:77). In besonderen Féllen ergeben sich eine
offene Krisensituation, in der bewahrte Entscheidungsregeln nicht mehr grei-
fen, aber eine Entscheidung getroffen werden muss, auch wenn sie im Mo-
ment nicht begriindbar, sondern ihre Begriindung nur retrospektiv eingelost
werden kann.

Indem sich Lebenspraxis dieser Bew#hrungsdynamik stellt, Giberfiihrt sie ihr strukturell
grundsitzlich gegebenes Autonomiepotential und das damit formulierte Autonomiepro-
blem in eine lebenspraktisch mehr oder weniger gut gelungene bzw. manifest realisierte
faktische Autonomie (ebd.:78).

Gesellschaftliche Vorsorge reagiert auf das Problem, dass in modernen Ge-
sellschaften eine autonome Lebenspraxis ungewiss ist, und institutionalisiert
eine ,,prophylaktische Vorsorge in Form von Schulbildung und Berufsbil-
dung. Gesellschaftliche Vorsorge reagiert auch dann, wenn eine autonome
Lebenspraxis faktisch manifest nicht realisiert werden kann. Unter diesen
beiden Gesichtspunkten konstituiert sich das professionalisierte Handeln,
denn fiir den Fall der Beschiddigung leiblicher und psychosozialer Integritét
hilt professionalisierte Praxis eine ,,Krisenlosung® bereit. Professionalisierte
Praxis hat die Funktion, die selbstverstindliche Geltung von Normalitdtsent-
wiirfen der Praxis wiederherzustellen (bzw. in der Schulbildung prophylak-
tisch zu ermdglichen).

Die besondere Strukturlogik professionalisierten Handelns wurzelt darin,
dass sich im Prozess zunehmender Rationalisierung von Lebenspraxis eine
Wissensbearbeitung und Wissensverwaltung spezialisiert und ausdifferen-
ziert, die Krisenkonstellationen rekonstruiert und Krisenlosungen methodisch
kontrolliert generiert. Solche kollektiven Innovationen ermdglichen eine ge-
steigerte erfahrungswissenschaftlich fundierte padagogische Praxis zur Wie-
derherstellung autonomer Lebenspraxis (Oevermann 1996:92). Es entwickelt
sich damit auch eine von der ,,Praxis-Verantwortung entfernende und sich
,.geistig-intellektuell verselbstindigende Bearbeitung von Geltungsansprii-
chen und von normativen deskriptiv-analytischen Problemldsungsmustern
der Praxis“ (Oevermann 1996:84), die idealtypisch an einer erkenntniskriti-
schen Uberpriifung von Geltungsanspriichen orientiert sei. Der idealtypische
Habitus professionalisierter Praxis zeige sich deshalb auch darin, sich kritisch
zu den tatsidchlichen Verhéltnissen der jeweiligen konkreten Praxis ins Ver-
hiltnis zu setzen und praxisiiberschreitende konkurrierende Gesichtspunkte
gedankenexperimentell in Beziehung zu setzen (ebd.:87). Professionalisierte
Handlungspraxis unterstellt grundsitzlich, dass die erfahrungswissenschaft-
lich erzeugten Erkenntnisse zu Krisenkonstellationen und Krisenldsungen
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nicht die Funktion der autonomen Lebenspraxis {ibernechmen kénnen. Der
Entscheidungs- bzw. Handlungszwang und auch das Risiko der Handlung
liegen in der Lebenspraxis selbst. Folglich ist die Vermittlung des theoreti-
schen Wissens zu Krisenkonstellationen und zu Problemldsungsmustern nur
als eine praktische Operation denkbar (ebd.:79). Klientenbezogene Praxis-
formen sind der gesellschaftlich-lebenspraktische Ort, in der die Vermittlung
von Theorie und Praxis als praktische Operation vollzogen wird. Darin wur-
zelt die besondere Dialektik professionalisierten Handelns.

Diese Dialektik ist zugleich die Basis der Professionalisierungstheorie, weil professionali-
siertes Handeln wesentlich in der Vermittlung von Theorie und Praxis und in der Respek-
tierung und Wiederherstellung einer beschddigten Autonomie im Namen von Wissenschaft
der Art besteht, dass dabei die Autonomie durch eine bevormundende Wissenschaftspraxis
nicht auf der anderen Seite Schaden leidet. Damit haben wir eine erste Bestimmung profes-
sionalisierten Handelns zur Hand. Professionalisiertes Handeln ist wesentlich der gesell-
schaftliche Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis unter Bedingungen der verwissen-
schaftlichten Rationalitit®®, das heiBt unter Bedingungen der wissenschaftlich zu
begriindenden Problemldsung in der Praxis (Oevermann 1996:80).

Deutlich wird, dass das Konstrukt der professionalisierten Praxis ein heraus-
forderndes, spannungsreiches Ideal, eine Maxime fiir die Angehdrigen péda-
gogischer Berufe formuliert. Anhand von drei Grundmustern soll dies weiter
dargelegt werden.

2.1.1  Gesteigerter Begriindungszwang und gesteigerter
Entscheidungszwang

Klientenbezogene Praxisformen sind ihrerseits gesellschaftlich-lebens-
praktische Orte: Es miissen stidndig praktische Entscheidungen getroffen
werden. Es gibt aber wesentliche Unterschiede zur Lebenspraxis des Alltags:
In einer professionalisierten Praxis ist der Entscheidungszwang ,,gesteigert*.
Es miissen Entscheidungen stellvertretend fiir eine beschiadigte Lebenspraxis,
die sich der Behandlung anvertraut, {ibernommen werden. Gleichzeitig ist der
Begriindungszwang gesteigert, da diese stellvertretende Deutung des existen-
ziellen Problems eines Klienten in einer professionalisierten Praxis nur in

56 Die wissenstheoretischen Annahmen, die Oevermann 1996 vertrat, prézisierte er in einer
Veroffentlichung aus dem Jahr 2008. Er argumentiert, dass die Professionalisierungstheorie
implizit auch eine Wissenstheorie sei. Professionen wenden Wissen interventionspraktisch
und nicht ingenieurial an. Die interventionspraktische Wissensanwendung setzt aber
standardisiertes, wissenschaftlich bewahrtes und methodisiertes Wissen voraus (Oevermann
2008:58). Wissen ist hierbei kein subjektiv zuschreibbarer mentaler Zustand (ebd.:59).
Wissen wird stattdessen im Riickgriff auf die Sprechakttheorie als Ensemble
propositionaler Gehalte aufgefasst, die in Sprechakte des Behauptens eingebettet sind. Die
standardisierten Gehalte des Wissens beruhen auf Routine (Oevermann 2008:61).
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dem MaBe moglich ist, in dem sich die Entscheidung auf eine ,,methodisch
kontrollierte und nach expliziten Geltungskriterien bewéhrte erfahrungswis-
senschaftliche Wissensbasis berufen kann“ (Oevermann 1996:24). Im Sinne
einer Risikoabwigung handelt es sich um begriindete Entscheidungen. Die
technokratische Anwendung standardisierter Rezepte und feststehender Pro-
gramme unterlduft das Ideal einer ,,lebendigen zukunftsoffenen Beziehung in
einem Arbeitsbiindnis zwischen ganzen Menschen® (ebd.:122). Handlungs-
konstellationen sind nicht vollstdndig transparent.

Es sind also rationale Entscheidungen zu treffen, auch wenn eine wissen-
schaftliche Grundlage dieser Entscheidung nicht oder nicht vollstindig zur
Verfiigung steht. Luhmann und Schorr (1982) haben hierfiir den Begriff des
,Technologiedefizits’ von Erziehung und Padagogik gewdhlt. Grundlegende
Wirkungsunsicherheit, aber auch die Begrenzung des Mdglichkeitsraums ei-
nes padagogischen Arrangements in Bezug auf Ressourcen, Zeit und Lernge-
genstand in Anbetracht von Wirkungsabsichten und Kontextbedingungen er-
zeugen Widerspriiche und Paradoxien. Nittel hebt hervor, dass eine
professionalisierte Praxis in diesem Sinne ein ,,Handeln ohne Netz und Bo-
den“ sei, das ohne eine sicherheitstiftende externe Autoritit auskommen
muss (Nittel 2000:81).

2.1.2  Wissenschaftlich-deduktives und hermeneutisch-fallbezogenes
Wissen

Zu einer professionalisierten Praxis gehort, das praktische Handeln in theore-
tische Modelle einordnen und als Anwendung erfahrungswissenschaftlicher
Theorien begriinden zu konnen. Dieses Wissen dient der Erklédrung padagogi-
scher Praxis. Das Wissen alleine ,reicht’ jedoch nicht, um Lernende in ihrer
Lerntitigkeit zu unterstiitzen. Hinzukommen muss das hermeneutische Er-
schlieBen der konkreten ,,Fallstruktur und ihrer lebenspraktischen Einbet-
tung. Das Erkldren und das Fallverstehen sind nach Oevermann zwei ,,polar
zueinander stehende kognitive und methodische Operationen™ (1996:126).
Das Erkldren erfordert eine ,distanzierende analytische Herauslosung und
Identifikation einzelner Kausalbeziehungen®. Erklédren ist immer eine ,,Sub-
sumtion des Falls“ unter ein ,,explanatives Wissen*, wiahrend das hermeneu-
tische Fallverstehen den konkreten Fall in seiner Gestalt intuitiv erschlief3t
(ebd.:126).

Die professionelle Arbeit steht in einem Spannungsdreieck der Hand-
lungstypen Diagnose, Schlussfolgerung (Inferenz) und Anwendung (Klatetz-
ki 2005:263 und Rabe-Kleberg 1996:295, jeweils im Riickgriff auf Abbott
1988).
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Abbott bezeichnet die Inferenz, das kognitive Schlussfolgern, als die eigentliche ,,reine*
professionelle Tétigkeit, weil streng genommen Diagnose und Behandlung vermittelnde
Tétigkeiten sind: Durch die Diagnose werden Informationen in das professionelle Wissens-
system aufgenommen und durch die Behandlung werden Informationen aus dem Wissens-
system nach auflen weitergegeben und iibertragen. Inferenz ist demgegeniiber eine génzlich
interne professionelle Angelegenheit: Die kognitive Schlussfolgerung benutzt die durch
Diagnose verfiigbar gemachten Informationen und leitet aus ihnen Behandlungsméglich-
keiten ab (Klatetzki 2005:263f).

Das kognitive Schlussfolgern der Piddagogin, des Padagogen gilt als die ei-
gentliche professionelle Leistung. Hier werden Fallinformation und professi-
onelles Wissenssystem kognitiv ins Verhiltnis gesetzt. Professionalisierte
Praxis ist nicht standardisierbar, denn jede Diagnose ist ,,cine Rekonstruktion
der Einzigartigkeit der historischen Konkretheit des Bildungsprozesses einer
Lebenspraxis* (Oevermann 2008:62).

Was ist nun der hermeneutisch zu erschlieende konkrete Fall in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung bzw. im Kontext Lebenslangen Lernens?
Zwei Sichtweisen stehen flir die Vielfalt einer ausdifferenzierten Weiterbil-
dung: Nach Koring ist der konkrete Fall die kognitive, soziale, emotionale
und existenzielle Lernproblematik der Teilnehmenden in ihren Aneignungs-
prozessen. Sie muss vom Péddagogen gedeutet werden, um Angebote zur
selbsttitigen Bearbeitung der Probleme zu machen (Koring 1992:187) Wo-
rauf zielen diese hermeneutischen Aktivititen des Pddagogen in der Weiter-
bildung? Nach Koring soll sich das mieutische Vorgehen nicht auf den zu
vermittelnden Stoff beziehen, sondern auf die Selbsttétigkeit der Lernenden.
»Selbsttitigkeit entsteht immer, wenn sich die Lernenden zu einer Situation
und einem Thema verhalten. Sie produzieren im Aneignungsprozess indivi-
duelle Lesarten von Situationen und Themen® (Koring:188). Dieser subjekti-
ve Sinn soll zum Ausdruck kommen kdénnen. Lernende sollen mit ihrem la-
tenten subjektiven Sinn in Kontakt gebracht werden, damit sie selbst daran
arbeiten konnen. Méeutische Pdadagogik unterstiitzt die ,,lernférdernde Sinn-
Produktivitit” der Teilnehmenden (ebd.). Schmitz (1989) und Dewe (1999)
konzipieren — wie bereits oben dargestellt wurde — Erwachsenenbildung als
einen lebenspraktischen Erkenntnisprozess und richten den Blick auf das All-
tagswissen, das durch pddagogische Praktiken der Explizierung impliziter
Wissensstrukturen (Dewe 1999) und durch hohersymbolische objektive Deu-
tungsangebote gesellschaftlicher Wissensbestdnde in einem dialogischen Ge-
spréch transformiert werden soll (Schmitz 1989).

Das hier dargelegte Grundmuster widerspriichlicher Formen der Wis-
sensverwendung ist deshalb eine Frage gelingender Professionalitét, weil in
der Bearbeitung piddagogischer Fallstrukturen hermeneutische und wissen-
schaftliche Kompetenz zum Tragen kommen soll. Die Maxime zu verwirkli-
chender Professionalitdt fordert, dass Theorieverstehen und Fallverstehen
gleichzeitig stattfinden und dass beide Sphéren ineinander integriert werden.
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Die Perspektive einer méeutischen Pddagogik macht deutlich, dass eine pro-
fessionalisierte Praxis keine wissenschaftlichen Wissensbestinde anwendet,
sondern der Ort ist, an dem das wissenschaftliche Wissen ,nur’ auf die Lo-
sung der Probleme konkreter Lebenspraxis bezogen werden kann. Professio-
nalitét zeigt sich darin, die Praxis aus unterschiedlichen Perspektiven und un-
ter Nutzung divergierender Rationalitdtsmuster zu betrachten. Erst eine
gelungene reflexive Relationierung beider Wissensformen verhindert, dass
die Arbeit am Fall unter einer diffus-partikularen oder unter einer wissen-
schaftlich-technokratischen Perspektive vereinseitigt wird (Koring 1992:190).

2.1.3  Funktional spezifische und funktional diffuse Anteile der
professionellen Rolle

Professionalisiertes Handeln ist eine Beziehungspraxis. Als Typus berufs-
formig ausgeiibter Rollenbeziehung wird sie als Arbeitsbiindnis bezeichnet
(Oevermann 1996:125). Hier kommt ein weiterer Kern soziologischer Theo-
riebildung zum Tragen. Er bezieht sich auf die Frage der Sozialbeziehungen
zwischen Professionellen und Klienten, Klientinnen. Das therapeutische
Handeln ist Modell fiir eine idealtypische Struktur des Arbeitsbiindnisses: Es
ist eine widerspriichliche Einheit funktional spezifischer und funktional dif-
fuser Anteile. Der Unterschied liegt darin, dass in sozial diffusen Beziehun-
gen (z. B. zwischen Partnern in einer Partnerschaft) alles thematisierbar ist
und der Ausschluss eines Themas begriindet werden muss. In rollenférmigen
Sozialbeziehungen sind aufeinander bezogene Rollendefinitionen normativ
durchgesetzt, die alle denkbaren Themen auf zugelassene Themen begrenzen.
Hier ist im Unterschied zu diffusen Sozialbeziehungen der Einschluss eines
Themas begriindungsbediirftig, weil es nicht Teil des normativen Verstind-
nisses ist. Spezifisch zustdndig sind Piddagogen, Piddagoginnen in einem Ar-
beitsbiindnis ,nur’ fiir alle Aspekte des Lernens bzw. der Weiterbildung.
Doch die professionelle Unterstiitzung des Erwachsenenlernens in einer le-
benspraktischen, existenziellen Dimension erfordert es, dass die ganze Person
zum Ausdruck kommen kann und dass die Beziehung ausreichend diffus ist,
damit die eigentliche funktionale Kernaufgabe bearbeitet werden kann (Nittel
2000:83). Die Ausiibung der fachlichen Expertise erfordert nimlich eine ,,ge-
lingende Vertrauenskommunikation® (Wenzel 2005:63).

Eine zentrale Bedingung professionalisierter Praxis ist deshalb das Ar-
beitsbiindnis. Damit {iberhaupt ein Arbeitsbiindnis zustande kommen kann,
miissen sich die Teilnehmenden selbst fiir eine Teilnahme entscheiden. Thre
Entscheidung gewéhrleistet ihre Autonomie, und so obliegt es auch ihrer Au-
tonomie, das Arbeitsbiindnis fortzusetzen. Professionelle miissen ein Bezie-
hungsangebot fiir eine vertrauensvolle Zusammenarbeit machen und sich
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folglich ebenfalls als ganze Person einbringen. Professionell Handelnde si-
chern durch Grenzziehung, dass das Arbeitsbiindnis nicht in eine génzlich
diffuse Sozialbeziehung iibergeht.”’” Sie agieren ihrerseits eigene diffuse An-
teile nicht aus. Grundsitzlich ist aber die spannungsreiche Balance zwischen
funktionalen und sozial diffusen Anteilen des Arbeitsbiindnisses nicht auf-
16sbar.

Die professionstheoretische Perspektive beansprucht, die Binnenstruktur
und Logik professionellen Handelns aufzuklaren (Dewe 1999:100). Professi-
onalitdt kommt nach Nittel (2000:84) zum Ausdruck, wenn die widerspriich-
lichen Konstellationen in Rechnung gestellt werden und wenn professionell
Handelnde sich darin reflexiv vergewissern, sie aushalten und balancieren.
Professionalitit ist aber auch eine Qualitdt des Handelns.

Professionalitit wird als eine gelungene Form der praktischen Bearbeitung dieser span-
nungsreichen Konstellationen bestimmt, wobei unter ,gelungen’ nicht mehr oder nicht we-
niger verstanden wird als die Vermeidung von Vereinseitigungen (ebd.).

Nittels Argumentation schliefit an das Konzept professionalisierter Praxis an
und léuft darauf hinaus, unter Professionalitit einen bestimmten Handlungs-
modus und eine (selbst)reflexive Haltung zu verstehen. Nittel bezeichnet sei-
ne Position als ,differenztheoretisches Verstidndnis von Professionalitat®
(Nittel 2000:80), weil im Konzept einer professionalisierten Praxis Professi-
onalitdt als ,,Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis® ausgewiesen ist
(ebd.). Aus Sicht von Peters (2004) 16st sich dieses Begriffsverstindnis vom
Kern dessen, was es beschreiben sollte, nimlich das berufliche Handeln von
Erwachsenenpéddagogen und -padagoginnen.

Professionalitét ist in dieser [in Nittels, H. S.] Beschreibung tatsdchlich nicht mehr als ein
implikationsreicher ,,Topos“ und nicht ndher definierte Maxime des professionellen Han-
delns, mitunter auch ein Titel fiir die nahezu mythisch tiberhohte ,,Widerspriichlichkeit™
professionellen Handelns (Peters 2004:123).

Peters (2004) bezieht den Begriff ,Professionalitdt’ auf die spezifische Be-
rufsaufgabe von Erwachsenenbildnern und -bildnerinnen und deren Handeln.

2.1.4  Erwachsenenbildungs-Professionalitit
Der Begriff ,Erwachsenenbildungs-Professionalitidt’ wurde von Peters (2004)

gewihlt und theoretisch bestimmt. Ausgehend vom Referenzrahmen der so-
ziologischen Professionstheorie fiir die Selbstbeschreibung des Berufs Er-

57 In der Erwachsenen- und Weiterbildung wurde unter diesem Gesichtspunkt das Phdnomen
des geselligen Klientelismus diskutiert.
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wachsenenbildung, definiert Peters Professionalitdt als kompetentes didakti-
sches Handeln:

Erwachsenenbildungs-Professionalitit erweist sich als kompetentes didaktisches Handeln,
das auf das Lernen und die Bildung von Personen und auf Bildung als gesellschaftlichem
Wert bezogen ist, das die daran gekniipften individuellen und gesellschaftlichen Interessen
personen- und sachgerecht in Beziehung zu setzen vermag und das die jeweiligen Lern-
und Bildungsinhalte sowohl nach Mafigabe ihrer (wissenschaftlichen) Wahrheit und Rich-
tigkeit als auch nach MafBigabe ihrer interessensspezifischen partikularen Relevanz und
Niitzlichkeit angemessen beriicksichtigt (Peters 2004:125f).

In einer handlungsanalytischen Betrachtung hat Erwachsenenbildungs-Han-
deln folgende Merkmalsdimensionen und Qualititen (Zusammenfassung der
Darstellung von Peters 2004:100—113):

—  Handlungsaufgabe: Leistung eines professionellen Beitrags zur Bildung
Erwachsener und damit zugleich zur Realisierung des gesellschaftlichen
Zentralwerts Bildung

— Handlungsreferenzen: der/die gebildete Erwachsene, die gebildete
(Welt-)Gesellschaft — (gesellschaftlicher Zentralwert Bildung)

—  Handlungsart: didaktisches Handeln zur Erméglichung von Lern- und
Bildungsprozessen Erwachsener in Kooperation mit lernbereiten und
lernféhigen Erwachsenen

—  Handlungsfiguren: Ermitteln von individuellen und gesellschaftlichen
Lerninteressen; Diagnose von Lernfahigkeit; didaktische Planung von
Lernprozessen; Lernveranstaltungen und Lernprogramme; indirekte und
direkte Ermoglichung des Lernens Erwachsener durch die Herstellung
didaktischen Materials, rdumlich-zeitlicher Lernarrangements, Beraten,
Begleiten, Moderieren, Lehren, Anleiten, Unterweisen, didaktische Be-
obachtung, Auswertung und Reflektion didaktischer Vermittlungs- und
Aneignungsprozesse, Beurteilung des didaktischen Handelns und des
Lernhandelns

—  Handlungstypus: didaktische Relationierung von individuellen und ge-
sellschaftlichen Interessen an Lernen und Bildung sowie von relevantem
wissenschaftlichem und beruflichem Wissen und Kénnen der/des Han-
delnden

—  Handlungsstruktur: differenzierte Rollen von didaktisch handelnden Er-
wachsenenbildnern/-bildnerinnen und lernbereiten und lernfahigen Er-
wachsenen; Asymmetrie des didaktischen Verhéltnisses von Erwachse-
nenbildnerinnen und Lernenden; Repréasentanz der strukturellen
Handlungselemente: professionell arbeitende/-r Erwachsenenbildner/-in,
lernbereite und lernende Erwachsene, Lern- und Bildungsinhalt, gesell-
schaftliches Interesse am Lernen und an der Bildung Erwachsener

—  Handlungsmerkmale: auf das Lernen und die Bildung Erwachsener be-
zogen,; hoher Stellenwert direkter, didaktisch gepragter Interaktion zwi-
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schen Erwachsenenbildnern und lernbereiten Erwachsenen; begrenzte
Planbarkeit und Technologisierbarkeit des interaktiven didaktischen
Handelns; begrenzte Kontrollierbarkeit des Handlungserfolges; Erfolgs-
unsicherheit des auf Mitwirkung der Lernenden angewiesenen didakti-
schen Handelns

—  Handlungsqualitiit (Professionalitdt): gelingende didaktische Relationie-
rung von individuellen und gesellschaftlichen Interessen an Lernen und
Bildung Erwachsener; gelingende didaktische Relationierung wissen-
schaftlichen und beruflichen Wissens und Konnens im didaktischen Er-
wachsenenbildungshandeln

—  Handlungserfolg: gelingende Lern- und Bildungsprozesse als Ergebnis
der Leistung eines professionellen didaktischen Beitrags zur Bildung
Erwachsener (neben deren eigener Lern- und Bildungsleistung)

Erwachsenenbildner und -bildnerinnen leisten einen spezifischen Beitrag zur
Bildung Erwachsener. Nach Peters entsteht eine professionelle Handlungs-
qualitdt — die die Autorin als Erwachsenenbildungs-Professionalitit bezeich-
net —, wenn es dem/der Professionellen gelingt, die individuellen und gesell-
schaftlichen Bildungsinteressen sinnvoll zu verkniipfen sowie dabei partielles
und allgemeines, wissenschaftliches und berufliches Wissen und Kénnen ein-
schlieBlich deren Rationalitdten so in Relation zu bringen, dass dabei Lernen
und Bildung Erwachsener moglich wird (2004:125).

,Professionsspezifisches berufliches Handeln“ wird durch die Aufga-
benorientierung, professionell eingesetztes Wissen und Koénnen und den
Handlungsethos der Erwachsenenbildner und -bildnerinnen wirksam (Peters
2004:125). Erwachsenenbildungs-Professionalitdt zeigt sich als gelingende
didaktische Relationierungs-Leistung und als kompetentes didaktisches Han-
deln.

Indem Erwachsenenbildner/innen in ihrem didaktischen Handeln sowohl
wissenschaftliches Wissen und Koénnen in seiner Universalitidt und spezifi-
schen Rationalitdt und alltigliches sowie berufliches Wissen und Koénnen in
seiner Partikularitdt und ebenfalls spezifischen Rationalitdt einsetzen, sorgen
sie nicht nur fiir die Wahrheit, Richtigkeit und Vollstdndigkeit, sondern zu-
gleich fiir die interessensbezogene Relevanz und Niitzlichkeit der Lern- und
Bildungsinhalte und tragen so neben individuellen und gesellschaftlichen Be-
langen ihrer jeweiligen Arbeit-, Auftrag- und Geldgeber Rechnung, die an
der Vermittlung von Wissen und Konnen ein Interesse haben, auf dem die
Partikularitdt und Rationalitdt des beruflichen Wissens und Kénnens von Er-
wachsenenbildner/inne/n in erster Linie beruht (ebd.).
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Erwachsenenbildungs-Professionalitét ist ein theoretisches Konstrukt.
Handlungstheoretisch betrachtet nimmt dieses Konstrukt viele Schichten pro-
fessionalisierten Handelns auf. Es beruht auf der Grundannahme, dass pro-
fessionell Handelnde in reflexiven Kognitionsprozessen die strukturelle
Komplexitit ihrer Handlungssituationen und ihrer differenten Rationalititen
in Beziehung setzen und durch diese Relationierung Lernen und Bildung Er-
wachsener ermoglichen’®.
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Abbildung I1-4: Erwachsenenbildungs-Professionalitét (Peters 2004:126)

58 Die Grafik aus Peters (2004, S. 126) wurde freundlicherweise von W. Bertelsmann zur
Verfiigung gestellt.
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Empirisch konnte Peters in den Beschreibungen der Interviewten kaum Hin-
weise auf diese Handlungsqualitét finden (ebd.:223). Gegenstand ihrer Inter-
views mit Praktikern und Praktikerinnen in der Erwachsenen-Weiterbildung,
die ein erziehungswissenschaftliches Diplomstudium mit dem Schwerpunkt
Erwachsenen-Weiterbildung abgeschlossen hatten, war u. a. die Beschrei-
bung des fiir die jeweiligen beruflichen Tétigkeiten eingesetzten Wissens und
Konnens. Peters kommt in der Auswertung der Interviews zu dem Ergebnis,
dass es in den Beschreibungen der Interviewten kaum Hinweise auf die zen-
trale Fahigkeit der Relationierung gibt. Das Ergebnis ist erniichternd:

In den Beschreibungen der Interview-Partner/innen gibt es kaum Hinweise auf die profes-
sionstheoretisch als zentral geltende Féahigkeit, wissenschaftlich-universelles und beruflich-
partikulares Wissen und Kénnen im Handeln im Hinblick auf das Handlungsziel (hier: Bil-
dung Erwachsener) gekonnt in Beziehung zu setzen und dabei sowohl die beteiligten indi-
viduellen Interessen als auch die bestehenden gesellschaftlichen Interessen zu relationieren,
um so eine spezifische Handlungsqualitit hervorzubringen (Peters 2004:223).

Anscheinend ist diese Praktik des Relationierens gar nicht oder wenig institu-
tionalisiert, denn sie kommt in den Selbstbeschreibungen der Berufspraktiker
nicht vor. Die empirische Studie von Peters ist fiir die Beschreibung des pro-
fessionellen Handelns erkenntnisreich. Aus Sicht der interpretativen Sozial-
forschung (Straub 1999:112) bzw. der Handlungshermeneutik (Buck 1981)
sind Handlungen vielschichtige symbolische Konstrukte (Straub 1999:112).
Im Vollzug padagogischer Handlungen kommt ein impliziter Sinn zum Aus-
druck und ist fiir die Handlung konstitutiv, der {iber die vordergriindigen,
kurzfristigen und offenkundigen Intentionen und Ziele der Handelnden hin-
ausweist. Retrospektiv wird dieser Sinn explizierbar und ausdriicklich. Indem
wir das eigene Verhalten oder das Verhalten der anderen als sinnhaft inter-
pretieren, geben wir ihm eine symbolische Bedeutung. Die Berufsangehori-
gen deuten offensichtlich ihre Handlungen bzw. ihre Praxis nicht nach den
professionstheoretischen Schemata. Dies ldsst den Schluss zu, dass der pro-
fessionstheoretisch begriindete Interpretationsrahmen professionellen Han-
delns zu einer theoriegeleiteten Uberdetermination des Handelns fiihrt, die
nicht wirklichkeitsgemaB ist. Deshalb ist aber das Handeln der Praktikerinnen
und Praktiker nicht strukturlos. Da es strukturloses Handeln nicht geben
kann, stellt sich die Frage, welche Strukturen fiir den Ausdruck professionel-
len Handelns konstitutiv sind. Dieser Frage wird im Kapitel zur metatheoreti-
schen Reflektion der Modellierung padagogischen Handelns aufgegriffen und
geklart (IT 2.3) und im Kapitel zur kulturtheoretischen Beschreibung von Pro-
fessionalitdt (II 2.4) entfaltet. Zuvor wird die professionstheoretisch begriin-
dete Modellierung padagogischen Handeln aus wissenstheoretischer Sicht
hinterfragt.
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2.2 Professionalitiit: Die wissenstheoretische Perspektive

Darstellung und Diskussion des Begriffs ,Professionalitit’ haben bereits ei-
nen Eindruck davon vermittelt, dass ,Wissen’ eine konstitutive Komponente
des Begriffs ,Professionalitét’ ist. Professionalitétskonzepte entwerfen relati-
onale Anordnungen von Wissensformen. Welches Wissen brauchen Erwach-
senenpddagogen und Weiterbildnerinnen? Auf diese Frage gibt Tietgens eine
Antwort: Sie brauchen ,,deutendes Deutungswissen (Tietgens 1988:41).
Wissenschaft stellt Berufspraktikern Deutungswissen zur Verfiigung.

Wenn nur Gemessenes oder doch exakt Definiertes als Wissen gilt, dann bleibt in der Tat
fiir die Erwachsenenbildung kaum Relevantes iibrig. Ein solches Wissen entspricht aber
auch nicht der Eigenart ihres Bearbeitungsfeldes. Es ist seiner Natur nach auf heuristisch
erschlossenes, hermeneutisch verarbeitetes Wissen angewiesen (ebd.:40f, Hervorh. H. S.).

Den Realitéitsbezug des Theoretischen reflektieren die Praktikerinnen situati-
onsbezogen: Sie deuten das wissenschaftliche Wissen.

Professionalitit heiflt, auf eine Kurzformel gebracht, die Féhigkeit nutzen zu konnen, breit
gelagerte, wissenschaftlich vertiefte und damit vielféltige abstrahierte Kenntnisse in kon-
kreten Situationen angemessen anwenden zu kdnnen. Oder umgekehrt betrachtet: in eben
diesen Situationen zu erkennen, welche Bestandteile aus dem Wissensfundus relevant sein
konnen. Es geht also darum, im einzelnen Fall das allgemeine Problem zu entdecken. Es
wollen immer wieder Relationen hergestellt sein zwischen gelernten Generalisierungen und
eintretenden Situationen, zwischen einem umfangreichen Interpretationsrepertoire und dem
unmittelbar Erfahrbaren (1988:37).

Professionalitit ist fiir Tietgens nicht an die Bedingung eines wissenschaftli-
chen Qualifizierungsprozesses gebunden, sondern eine Anforderung der Pra-
xis, denn Berufsangehdorige arbeiten in wenig strukturierten, offenen Situati-
onen, die ,nichtlineare Such-, Findungs- und Entscheidungsprozesse®
(ebd.:39) implizieren.

Kann man sich dabei auf einen Erkenntnisfundus stiitzen, der Auslegungsméglichkeiten fiir
die jeweilige Situation erlaubt und hermeneutische Beweglichkeit gewihrleistet, ist das
Kennzeichen der Professionalitét gegeben. (...) So sind immer wieder neue Relationierun-
gen von wissenschaftlich erarbeiteten Einsichten und nicht von vornherein durchschauba-
ren Bedingungsstrukturen herzustellen. Fiir dieses Durchschauen aber ist der Riickgriff auf
Hintergrundswissen verallgemeinerter Art unumgéinglich. So sind Abstraktionsphantasie
und Transformationskompetenz verlangt, also ein Vorstellungsvermdgen dafiir, was sich
im Beobachtbaren widerspiegelt, wie eine Annahme aufscheinen kann , was aus einem
Vergleich zu entnehmen ist , welche Unbekannte in einer Wenn-dann-Relation enthalten
sind. Man kénnte zugespitzt formuliert sagen: Professionalitdiit erweist sich am Ausmayf3 des
Wiedererkennungspotentials (Tietgens 1988:39f).

Professionalitdt ist dann gegeben, wenn Berufsangehdrige Vorgefundenes,
Entscheidungen und Handlungen nicht (mehr) im Horizont des praktischen
Alltagswissens deuten und beschreiben, sondern im Horizont wissenschaft-
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lich fundierter Deutungen des Berufs. Das Deuten hat zwei Referenzen: Es
werden die Handlungssituation und das wissenschaftlich fundierte Deutungs-
angebot gedeutet. Dazu muss das wissenschaftliche Wissen hermeneutisch
verarbeitet werden, damit es im Sinne einer Heuristik in wenig strukturierten
und schwer iiberschaubaren Handlungssituationen das Handeln orientieren
kann und zu einem ,,deutenden Deutungswissen® in Aktion wird.

Entgegen Tietgens’ ,Wissensordnung’ zahlt Peters das wissenschaftliche
Wissen zum Professionswissen, das Grundlage einer durch eine akademische
Ausbildung und Berufseiniibung gesicherten Professionalitit ist (Peters
2004:15). ,Professionswissen’ konturiert sie als eine ausdifferenzierte Wis-
sensordnung des akademisierten Berufs Erwachsenenbildung.

2.2.1 Professionswissen: Wissenschaftliches Wissen und
padagogisches Kénnen

Professionell handelnde Erwachsenenbildner und -bildnerinnen sollen aus
Sicht von Peters sowohl iiber wissenschaftliches Wissen und Kdnnen als
auch tiber berufliches bzw. praktisches Durchfiihrungswissen und Koénnen
verfiigen (2000:143). Damit formuliert Peters nicht nur den umfassendsten
Anspruch an die wissenschaftliche und berufspraktische Kompetenz von Er-
wachsenenbildnern und -bildnerinnen, sie trifft auch eine Verhéaltnisbestim-
mung. Die Unterscheidung zwischen wissenschaftlichem Wissen und prakti-
schem Durchfithrungswissen kann so ausgelegt werden, dass ein in
Ausbildung und Fortbildung vor-gelagerter wissenschaftlicher Wissensbe-
stand in der Berufsausiibung umgesetzt wird. Professionalitdt umfasst — wie
gesagt — nicht nur Wissen, sondern auch Kénnen.

Professionelles Konnen kann also alles in allem verstanden werden als die Féahigkeit einer
Person zur Ausfiihrung bestimmter Handlungen, die Beherrschung wesentlicher beruflicher
Handlungsfiguren und des je eigenen professionellen Handlungstypus sowie die Verfiigung
iber bestimmte Eigenschaften und Verhaltensweisen, die eine ldngere Einilibung unter kol-
legialer Begleitung und Kontrolle verlangt (Peters 2004:161).

Peters bestimmt den Wissensbegriff im Riickgriff auf Nonaka und Takeuchi
(1997) als ,mit Erklirung verbundene richtige Vorstellung (Peters
2004:130). Wissen wird hier als ein dynamischer menschlicher Prozess vor-
gestellt: Menschen bringen sich durch Informationsaneignung und -
verarbeitung in die Lage, ihre Vorstellungen zu erklaren. Wissen umfasst be-
rufshistorische, sozialwissenschaftliche, bildungstheoretische, adressatenbe-
zogene, lerntheoretische, didaktische, 6konomische, juristische und verwal-
tungsmiflige  Wissensbestinde.  Erwachsenenbildnerinnen  brauchen
soziologisches, 6konomisches, politisches und (sozial)psychologisches Wis-
sen und entsprechende Urteilskraft. Erwachsenenbildner miissen in den Lern-
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inhalten einer Sachthematik kundig sein und Lernsituationen gestalten kon-
nen (Peters 2004:130-133). Urteilen und Gestalten sind Aspekte des Han-
delns — also performativ und durch Konnen gesteuert. Die Differenz zwi-
schen Wissen (knowledge/knowing that im Sinne von ,,iiber Wissensbestinde
verfiigen™) und Wissen (knowing im Sinne von ,,Wissen hervorbringen®)
bleibt in Peters’ Beschreibung unscharf. Sie unterscheidet zwar zwischen
Wissen und Konnen, vernachléssigt aber, das im Konnen integrierte und kre-
ative knowing, die interpretative Kompetenz von Praktikerinnen in mehrdeu-
tigen Handlungssituationen und das im Praxisvollzug generierte Problemlo-
sungswissen, als Ressource professionellen Handelns auszuweisen. Zwischen
Wissen und Konnen gibt es einen unauflosbaren Zusammenhang. Diesem
Zusammenhang wird aus wissenstheoretischer Sicht besondere Aufmerksam-
keit gewidmet.

Die Vorstellung, in der pddagogischen Praxis wiirde wissenschaftliches
Wissen angewendet, ist aus wissenstheoretischer Sicht revidiert worden. Das
wissenschaftlich erzeugte Wissen der Fachdisziplin Erziehungswissenschaft
und das pragmatisch strukturierte alltdgliche berufspraktische Wissen sind
zwei differente Wissenstypen. Die abstrakten fachsystematischen Wissens-
systeme der Professionen zeigen eine Beschaffenheit, die eine direkte An-
wendung verhindert (Klatetzki 2005:269). Das praktische Wissen wiederum
hat seine eigene Qualitét, die darauf zuriickzufiihren ist, dass es im Vollzug
der Praxis hervorgebracht und angeeignet wird (Rauner 2000:8f). In einer
systemisch inspirierten Perspektive wird allerdings von einer Resonanz zwi-
schen beiden Wissenstypen ausgegangen, die nicht nur unterschiedlich be-
schaffen sind, sondern auch in differenten Strukturen (Wissenschaftssystem
und Praxissystem) erzeugt und tradiert werden. Zum Selbstverstindnis pro-
fessionalisierter Arbeit gehort jedoch die Annahme, dass sie sich durch eine
verwissenschaftlichte Rationalitit von der praktischen Kompetenz in Hand-
werksberufen unterscheidet. Da verwissenschaftlichte Rationalitét nicht die
Bevormundung des professionellen Handelns durch die Wissenschaftspraxis
meint, wird ,Professionalitidt’ als eine Struktur, ndmlich als der ,,Ort der
Vermittlung von Theorie und Praxis® bestimmt (Oevermann 1996:80). Aus
wissenstheoretischer Perspektive ist ,,der Ort der Vermittlung von Theorie
und Praxis® allerdings erkldrungsbediirftig. Aus Sicht von Dewe, Ferchhoff
und Radtke (1992) und (Dewe 2002) ist Oevermanns Beschreibung nicht
wirklichkeitsgemal3, denn es gibt keinen ,,Strukturort der Vermittlung von
Theorie und Praxis® (Dewe 2002:25). Pddagogen und Pddagoginnen handeln
in bereits organisierter Praxis, die bewdhrte Losungen in Routinen iiberfiihrt
und problematisch gewordene Losungsstrategien reflektiert (Dewe im Riick-
griff auf Weick 1985 u. a.). Statt wie Oevermann die Vermittlung von Theo-
rie und Praxis gemidf der Strukturlogik professionalisierter Praxis in das indi-
viduelle Handeln und parallel mitlaufende kognitive Operationen von
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Piadagogen zu ,,verlegen®, deuten die Autoren die Profession als Institutiona-
lisierungsform der Relationierung von Theorie und Praxis, ,,bei der wissen-
schaftliche Wissensbestéinde praktisch kommunikativ in den Prozef der all-
taglichen Organisation des Handelns und der Losung hier auftretender
Probleme eingewoben werden* (Dewe, Ferchhoff und Radtke 1992:82).

Konstitutiv fiir die Handlungslogik des professionellen Praktikers ist die gleichzeitige Ver-
pflichtung auf beide Urteilsformen (Wahrheit und Angemessenheit), ohne eine zu praferie-
ren, nicht aber das Zusammenzwingen zweier Wissenskomponenten unter einem Einheits-
postulat. Professionen bilden eine Institutionalisierungsform der Relationierung von
Theorie und Praxis, in der wissenschaftliche Wissensbestiande praktisch-kommunikativ in
den Prozef3 der alltdglichen Organisation des Handelns und der Losung hier auftretender
Probleme eingewoben werden (Dewe, Ferchhoff und Radtke 1992:82).

Wissenstheoretisch betrachtet, wird das Handeln ndmlich nicht durch Wissen,
sondern durch Konnen gesteuert (Dewe 2002). Die Aufgliederung des Han-
delns in Wissen, in Entscheidung und in Handlungsausfiihrung ist nach Ryle
(1969:541f) nicht zutreffend. Das Handeln hat keine ,,verborgene Parallelauf-
fiihrung®, die sich mental im ,,Innenleben abspielt (Ryle 1969:54). Diese
Erkenntnis verdndert die Vorstellung davon, was als Handlungswissen be-
zeichnet werden kann. Die konventionelle Vorstellung war, dass das Wissen
individuell in Kopfen gespeichert ist und im Sinne unterschiedlicher Wis-
sensformen verfiigbar ist: wissenschaftliches Wissen in Gestalt von Erkla-
rungs-, Deutungs- und Problemldsungswissen, berufliches Erfahrungswissen,
Methoden- und Regelwissen. Ein solches abrufbares Wissen hat aber ledig-
lich den Charakter von Vorkenntnissen — es steuert das Handeln nicht. Statt-
dessen wird angenommen, dass das Konnen wissensbasiert ist: Das Konnen
basiert auf einem impliziten Wissen — einem knowing how, das nachtraglich
expliziert werden kann (Dewe 2002:24).

Der Piddagoge kann durch einen besonderen Lernprozess, etwa durch die Steigerung seiner
Reflexivitit qua wissenschaftlicher Aus- und Fortbildung, sich das implizite Wissen ver-
fiigbar machen (Dewe 2002:24).

Die wissenschaftlich ausgebildete Praktikerin verfiigt iiber mehr Reflexions-
wissen als ein Berufspraktiker ohne wissenschaftliche Ausbildung: Man
weill, was man tut (Dewe 2002:25). Die reflektierende Distanzierung entlas-
tet vom Handlungsdruck der Praxis. Dewe argumentiert, dass Pddagogen in
Bildungseinrichtungen vergleichsweise grofle Interpretationsspielrdume blei-
ben, und insofern hat das wissenschaftliche Wissen auch das Potenzial,
Handlungsoptionen von Piddagoginnen zu limitieren. Das wissenschaftliche
Wissen kann aber ,,nur als Konturierungsfolie dienen, um im Modus selbst-
reflexiver Distanznahme das implizite knowing how in ein explizites knowing
that zu tberfiihren (Dewe, Ferchhoff und Radtke 1992:85; Dewe 2002:25).
Aus Sicht von Dewe, Ferchhoff und Radtke entsteht ein dritter Wissensbe-
reich.
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Professionelles Wissen wird in dieser Konzeption aufgefafit als ein eigenstdndiger Bereich
zwischen praktischem Handlungswissen, mit dem es den permanenten Entscheidungsdruck
teilt, und dem systematischen Wissenschaftswissen, mit dem es einem gesteigerten Be-
griindungszwang unterliegt (ebd. 1992:81).

Das péddagogische Professionswissen umfasst mehr als technisches Anwen-
dungswissen, es ,,schlieft unhintergehbar situatives Urteilsvermogen™ ein
(Dewe, Ferchhoff und Radtke 1992:82).

Wissenstheoretisch betrachtet gibt es allerdings fiir Praktiker und Prakti-
kerinnen keine Notwendigkeit, das Handeln nachtraglich wissenschaftlich zu
begriinden, um es dadurch als wahr und giiltig auszuweisen. Nach Dewe
(2002:26) folgt das Handeln kollektiven kulturellen Deutungsmustern. Diese
Deutungsmuster sind sozial giiltig gemacht (Dewe 2005:26). Sie werden von
den Angehérigen eines Berufs geteilt. ,,Sie sind weder wissenschaftlich fun-
diert noch operieren sie im Bezugssystem wissenschaftlicher Wahrheiten*
(ebd.).

Thre [der padagogischen Konventionen, H. S.] nachtragliche Formulierung und ihre sozial-
wissenschaftlich gehaltene Begriindung haben allenfalls den Charakter einer ,,Gratis-
Ideologie®, die ganz und gar untauglich ist, um einen normativen Sollzustand zu bezeich-
nen (Dewe 2002:25).

Dewe, Ferchhoff und Radtke iiberschreiten in ihrer Argumentation den indi-
vidualistischen Wissensbegriff, demzufolge pddagogisches Wissen als indi-
viduelle Disposition durch Informationsverarbeitung erworben wird und eine
intrapsychische Operation darstellt. Pidagogische Konventionen sind aus ih-
rer Sicht kollektive Wissensstrukturen.

Padagogische Konventionen bezeichnen einen Wissensbereich zwischen institutionellen
Normen und einer bloB routinierten Praxis. Sie sind konkrete Losungen berufspraktischer
Probleme, die eine eigene Rationalitit enthalten, die in der Organisation und der Kollekti-
vitdt der Berufsgenossen sachlich, sozial und zeitlich abgelagert worden sind. Dazu gehort
auch wissenschaftliche Reflexion. Deshalb sind sie nicht richtig oder falsch, sondern For-
men der organisationalen Bewiltigung der institutionalisierten padagogischen Situationen
(Dewe 2002:25f).

Die Autoren konturieren den Begriff des Professionswissens neu:

Sie [die padagogischen Konventionen, H. S.] enthalten ein Wissen an sich, das ,,schlau*
verwendet wird, ohne gewul3t zu werden. Das Denken und Handeln des einzelnen wird in
vorbereitete Bahnen gelenkt, die die gleichermallen von der Institution Betroffenen ange-
legt haben, ,,um zu iiberleben®. [...] Es wird sichtbar, da3 das ,,pddagogische Professions-
wissen® nicht eine individuelle Schopfung ist. Vielmehr bedient sich der Handelnde bei der
Entscheidungsfindung bzw. der nachtriaglichen Begriindung aus einer kollektiv erwirtschaf-
teten Teilkultur bzw. aus einem berufsspezifisch bereitgestellten Fundus. ,,Pddagogisches
Professionswissen, sofern davon langer die Rede sein kann, steht in diesem Sinne zwi-
schen dem wissenschaftlichen und dem alltdglich-praktischen Wissen — es kennzeichnet
den Modus der Relationierung des kognitiv Nicht-Vermittelbaren (Dewe, Ferchhoff und
Radtke 1992: 87f).
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Wissenstheoretisch betrachtet, ist die professionstheoretisch begriindete
Norm einer verwissenschaftlichten Rationalitét professionellen Handelns we-
nig plausibel. Die starke Fokussierung der professionstheoretischen Perspek-
tive auf den Aspekt der ,Vermittlung von Theorie und Praxis’ verstellt den
Blick auf die Beschaffenheit und das Potenzial des praktischen Wissens.

2.2.2  Reflektierte Praxis und praktisches Wissen

Ein anderes Reflektionsmodell bietet Schon (1983). Er konturiert sein Kon-
zept einer Epistemologie der Praxis in Abgrenzung zum Modell wissen-
schaftlich-technischer Rationalitit. Bei Schon charakterisiert das praktische
Wissen als ein knowing-in-action (Schon 1983:54): Reflektion findet nicht
erst im Anschluss an eine Handlungsunterbrechung statt, sondern schon im
Handlungsprozess selbst (ebd.:55). Die Reflektion des impliziten Wissens ist
niamlich gewohnlich situiert; sie féllt zusammen mit der Reflektion der Hand-
lung, ihrem Zusammenhang, Gegenstands- und Inhaltsbezug. Indem der
Praktiker versucht, den Sinn zu entschliisseln und den Zusammenhang zu
verstehen, reflektiert er auch sein Vorverstandnis und sein Wissen, das impli-
zit war und das er mittels Reflektion neu konstruiert (Schon 1983:49, 61).
Schon bezeichnet diesen Vorgang als reflection-in-action.

Die internen Strategien der Représentation des impliziten Wissens schei-
nen sich aber nicht wissenschaftlichen Wissens zu bedienen. Nach Schon
sind diese internen Strategien der Reprisentation des impliziten Wissens im
Gespiir des Praktikers fiir eine kompetente Performance verkdrpert. Reflec-
tion-in-action erfordert nicht, dass das implizite oder intuitive Wissen voll-
standig reprisentiert wird. Das Reflektieren hat vielmehr den Charakter eines
experimentierenden  Probehandelns, es generiert neue Handlungen
(ebd.:2771f). Reflection-in-action bedient sich eines konstanten Sinn- und
Deutungszusammenhangs, in dem Praktikerinnen ihre Wirklichkeit beschrei-
ben (ebd.:270). Praktiker haben ein praktisches, kein theoretisches Verstind-
nis von den fachsystematischen Begriffen ihrer Wissens- und Handlungsdo-
mine. Das Gespiir fiir das Medium seiner Praxis, die Sprache und das
Handlungsrepertoire bestimmen die Qualitdt der reflection-in-action des
Praktikers (Schon 1983:272). Durch zunehmende Berufserfahrung entwickelt
sich die Fahigkeit, Situationen wahrzunehmen und differenziert zu erfassen.
Dies wiederum erweitert auch die reflexive Kompetenz der Praktikerin,
Handlungen zu entwerfen (ebd.:271).
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Tabelle 1I-1: Die sechs Dimensionen des praktischen Wissens (Rauner 2004:19 im
Riickgriff auf P. Benner 2000)

Sensibilitat Bei zunehmender Berufserfahrung bildet sich die Fahigkeit
zur Wahrnehmung und Bewertung immer feinerer und feins-
ter Unterschiede in den berufstypischen Arbeitssituationen
heraus.

Kontextualitat Die zunehmende Arbeitserfahrung der Mitglieder der berufli-
chen Praxisgemeinschaften fiihrt zur Herausbildung ver-
gleichbarer Handlungsmuster und Bewertungen sowie zu
intuitiven Verstandigungsmaglichkeiten, die weit tiber die
sprachliche Verstandigung hinaus reichen.

Situativitat Arbeitssituationen kdnnen situativ nur dann adaquat begriffen
werden, wenn sie auch in ihrer Genese verstanden werden.
Erfahrungsgeleitete Annahmen, Einstellungen und Erwartun-
gen munden in das begreifende Erkennen und situative Han-
deln ein und konstituieren eine auferordentlich feine Ausdif-
ferenzierung der Handlungsentwiirfe.

Paradigmatizitat Berufliche Arbeitsaufgaben haben dann eine paradigmati-
sche Qualitat im Sinne von ,Entwicklungsaufgaben®, wenn
sie im Entwicklungsprozess jeweils neue inhaltliche Proble-
me aufwerfen, die dazu zwingen, bisherige Handlungskon-
zepte und eingespielte Verhaltensweisen infrage zu stellen
und neu einzurichten.

Kommunikativitat Die subjektiven Bedeutungsgehalte der kommunizierten
Sachverhalte stimmen in einer Praxisgemeinschaft in hohem
MaRe Uberein. Der Grad des fachlichen Verstehens liegt weit
Uiber dem der auRerbetrieblichen Kommunikation, die kon-
textbezogene Sprache und Kommunikation erschlieRt sich in
ihrer vollen Bedeutung nur den Mitgliedern der Praxisge-
meinschaft.

Perspektivitat Die Bewaltigung unvorhersehbarer Arbeitsaufgaben auf der
Grundlage des prinzipiell unvollstandigen Wissens (Wissens-
licken) ist kennzeichnend flr das praktische Arbeitspro-
zesswissen. Daraus erwachst eine Meta-Kompetenz, die
zum Umgang mit nicht-deterministischen Arbeitssituationen
befahigt.

Der Anspruch von Benners interpretativer Studie war es deshalb, Aufgaben-
schwierigkeiten, Priorititen, Beziehungsaspekte und Leistungen einer kom-
petenten Pflege zu erfassen. Dies erfordert es, Kontexte, Absichten und Inter-
pretationen der Pflegenden zu beriicksichtigen (Benner 1994:56f). Benner
beschreibt sechs Dimensionen praktischen Wissens (Benner 2000:27-34), die
Rauner unter Bezugnahme auf Ergebnisse der Qualifikationsforschung fiir
die Beschreibung des Berufswissens in gewerblich-technischen Doménen
verallgemeinert (Rauner 2004:19).
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Die qualitative Verdnderung der Fahigkeiten hat P. Benner (1994) im
Kontext ethnografisch und interpretativ ausgerichteter Sozialforschung zum
praktischen Wissen von Berufspraktikern in der Pflege erforscht. Wenn man
eine Praktik erlernt, geht man beim Einstieg regelorientiert vor. Eine erfahre-
ne Expertin kann jedoch ihre Leistungen spéter nur steigern, wenn sie sich
von den Regeln lossagt. Qualitative Verdnderungen des Erfahrungswissens
machen diese Leistungssteigerung moglich. Pflegeexperten sind dann auf der
Basis ihres groBen Erfahrungsschatzes in der Lage, jede Situation intuitiv zu
erfassen. Sie erkennen den Kern des Problems ohne Betrachtung unfruchtba-
rer Alternativdiagnosen und -16sungen (P. Benner 1994:50).

Eine Folge aus diesem Modell besteht darin, dafl formale Strukturmodelle, Entscheidungs-
analysen und Prozessmodelle die hoheren Ebenen pflegerischer Kompetenz, wie sie sich in
realen Praxissituationen manifestieren, nicht angemessen beschreiben kénnen (P. Benner
1994:56).

2.2.3  Subjektivierendes und objektivierendes Arbeitshandeln

Der Wissenstypus des erfahrungsgebundenen impliziten, in praktischen
Handlungsvollziigen integrierten Wissens wird heute in Arbeitspsychologie,
Industriesoziologie, Berufspiddagogik und Expertiseforschung anerkannt
(Rauner 2004:14; Kruse 2005:52). In den 1980er Jahren begann man, sich in
der Qualifikationsforschung vom Erkldrungsmodell der fortschreitenden
Verwissenschaftlichung zu 16sen und die Subjektivitidt des Arbeitshandelns
zu entdecken (Baethge und Baethge-Kinsky 1995:152).

Zum Arbeitsprozesswissen gehort das subjektive Wissen, das kontextbe-
zogen und implizit ist, das handlungsleitende kontextbezogene explizite Wis-
sen sowie das objektive kontextfreie, handlungsrelevante und handlungs-
rechtfertigende wissenschaftsbezogene Wissen (Rauner 2004:15f im
Riickgriff auf W. Hacker). Stehr charakterisiert das objektive wissenschafts-
bezogene Wissen als ,,Moglichkeit, etwas in Gang zu setzen“ (Stehr
2001:62). Zwischen dem im Handlungsvollzug realisierten Wissen (S. Kade
1990:15) und dem artikulierten, diskursiven kontextfreien Wissen, das in ei-
ner Gesellschaft zirkuliert besteht folgender Unterschied.

Wissen kann zu sozialem Handeln fithren und ist gleichzeitig Ergebnis von sozialem Han-
deln. Hierin deutet sich bereits an, dass man das Vermogen zum Handeln keineswegs iden-
tisch setzen muss mit dem tatsdchlichen Handeln, das heifit, Wissen ist nicht selbst schon
Handeln (Stehr 2001:64).

Beim impliziten Wissen ist das genau anders — es ist an den Vollzug der
Handlung gebunden. Deshalb hat das praktische Wissen seine eigene Quali-
tét.

108



Theoretisches Konstrukt

Fiir die Klarung des Begriffs Professionalitdt ist die Frage von Interesse,
wie die differenten Wissensformen ins Verhéltnis gesetzt sind. Mit dieser
Frage setzt sich Kruse (2005) auseinander, um Probleme der Professionalisie-
rung Sozialer Arbeit zu diskutieren.

Im Vergessen der subjektivierenden Potentiale, die aus den Grundzusammenhéngen des
Arbeitshandelns resultieren, soll Soziale Arbeit mit wissenschaftszentrierten Praktiken der
Objektivierung kontrollierbar, messbar und teilbar gemacht werden. Diese aktuelle Ten-
denz ldsst sich mit unterschiedlichen Schlagwoértern verdeutlichen: Standardisierung, For-
malisierung; Controlling, Qualitdtsmanagement, Qualitdtssicherung etc. [...] Zwar hdngen
Wissensbasierung und Professionalisierung empirisch zusammen, doch werden Professio-
nalisierungsdiskurse i. d. R. vom Primat des objektivierenden Paradigmas normativ be-
herrscht. Die Folge ist eine einseitige Konzeptualisierung der Wissensbasierung praktischer
Handlungsvollziige, welche die subjektivierenden Wissens- und Handlungspotentiale aus-
blendet (Kruse 2005:52).

Kruse greift auf die Unterscheidung von Bohle und Milkau zwischen subjek-
tivierendem und objektivierendem Arbeitshandeln zuriick. In den jeweiligen
Formen des Arbeitshandelns werden unterschiedliche Wissensbestinde akti-
viert: Wiahrend das objektivierende Arbeitshandeln fachsystematisch struktu-
riert, ggf. sogar wissenschaftlich begriindet eine objektivierte Auflenperspek-
tive einfiihrt, umfasst das subjektivierende Arbeitshandeln die komplexen
sinnlichen Wahrnehmungen der Arbeitssituation. Subjektivierendes Arbeits-
handeln vollzieht sich in einer ganzheitlichen und dialogischen Interaktions-
weise mit der Umwelt, es aktiviert implizites Wissen und unterldsst Subjekt-
Objekt-Dichotomisierungen (ebd.:53).

Dadurch wird die Handlungsform phénomenologisch und idiosynkratisch, ist schwer ver-
balisierbar und objektivierbar und wird mit begrifflichen Latenzen wie Intuition, Gefiihl
und Gespiir umschrieben. Durch die Kontingenzen menschlicher Interaktion impliziert sie
dariiber hinaus auch Spontaneitit, Kreativitidt und Improvisationsvermogen (ebd.).

Kruse argumentiert, dass beide Formen des Arbeitshandelns sich komple-
mentdr ergédnzen. Da sie Unterschiedliches leisten, kdnnen sie auch fruchtbar
verkniipft werden (Kruse 2005:53). Subjektivierendes Arbeitshandeln und
objektivierendes Arbeitshandeln aktivieren unterschiedliche Wissensbestéin-
de. Subjektivierendes Arbeitshandeln ist implizites Wissen in Aktion. Das
implizite Wissen in Aktion korrespondiert mit dem praxeologischen Hand-
lungswissen. Funktion und Stellenwert des impliziten Wissens zeigt Abbil-
dung II-5.

Wihrend man ein Fachgebiet erlernt und darin kompetent wird, trans-
formiert man das laienhafte Vorverstindnis im Sinne eines naiv-
empiristischen Meinungswissens. Das theoretische Methodenwissen und the-
oretische Fachwissen beruht auf positivistisch-empirischen Erkenntnissen.
Auch das erfahrungsgebundene implizite Wissen ist eine empirische Wis-
sensart — es hat aber epistemologisch eine andere Struktur. Fiir das Arbeits-
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handeln markiert es als handlungsfeldgebundenes Erfahrungswissen eine
dritte Wissensform, die Kruse als ,praxeologisches Handlungswissen’ be-

zeichnet.

Metaebene

Ebene des
Arbeitshandelns

Reflektierte Subjektivitat

|

Subjektivierendes
Arbeitshandeln

'

Objektivierendes
Arbeitshandeln

T

Theoretisches
. Methodenwissen
Praxeologisches
Ebene der Handlungswissen
Wissensform T
Theoretisches
Fachwissen
1;
; t
Ebene der Naiv-empirisches Erfahrungs- Positivistisch-
Wissensart Meinunsgwissen gebundenes empirisches
I (doxa) implizites Wissen Erkenntniswissen
(Episteme)

Abbildung II-5: Wissenssoziologisches Modell des Konzepts reflektierter Subjektivi-
tit (Kruse 2005:54)

Dieses Wissen ist ein vorreflexives Wissen zweiter Ordnung, das situative Rekontextuali-
sierungs- und Transferaufgaben leistet. Da das praxeologische Handlungswissen es ver-
mag, das erworbene theoretische Fach- und Methodenwissen an spezifische Handlungssi-
tuationen zu adaptieren und in konkrete Handlungen zu iibersetzen, stellt es eine situative
Syntheseleistung auf einer idiosynkratischen Ebene dar und basiert auf dem erfahrungsge-
leiteten impliziten Wissen (Kruse 2005:53).

Das implizite Wissen ist eine Wissensart, die das theoretische Fach- und Me-
thodenwissen in Aktion zu bringen vermag (ebd.:53). Reflektierte Subjektivi-
tdt hat auf einer Metaebene eine Validierungsfunktion, die Kruse als ein ,,hin-
tergriindig ablaufendes reflexives Programm® beschreibt. Reflexiv werden
dabei Handlungsweisen, Wissensformen und Wissensarten, so wie sie jeweils
kontextuell zusammenspielen. Reflektierte Subjektivitit versucht das kom-
plexe Zusammenspiel aller konstruktiven Wissensanteile der Handlungs-
prozesse in den Blick zu nehmen (ebd.:54).
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Die Unterscheidung zwischen explizitem und implizitem Wissen hat
auch in der Erforschung der Wissensbasis von Organisationen Eingang ge-
funden (Nonaka und Takeuchi 1997; Willke 2000b; IT 4). Theoretische Kon-
zepte, die sich auf Polanyis Theorie des tacit knowing berufen, erwecken héu-
fig die Vorstellung, explizites und implizites Wissen konnten als differente
propositionale Wissensbestinde referenziell bestimmt werden. Stattdessen
hat das implizite Wissen eine dynamische Qualitdt — es kann situiert Fach-
und Methodenwissen aktivieren (Kruse 2005:53).

2.2.4  Tacit knowing

Tacit knowing ist bei Polanyi als theoretischer Begriff entwickelt.

Diese Theorie ist primédr keine Theorie tiber Wissen im propositionalen und statischen Sin-
ne, sondern eine Theorie des Erkennens und Tuns, insbesondere auch des Verstehens und
Lernens, sowie der Bewusstseinsvorgénge, die solche mentalen Akte begleiten (Neuweg
2001:134).%

Polanyi wird also falsch verstanden, wenn man das implizite Wissen im Sin-
ne eines propositionalen Wissens auffasst und es dem expliziten Wissen ge-
geniiberstellt. Wahrnehmen, Erkennen, Tun und Verstehen werden von Po-
lanyi vor dem Hintergrund der gestalttheoretischen Unterscheidung zwischen
subsididrem Hintergrundbewusstsein (proximaler Term) und der fokal be-
wussten Gestalt (distaler Term)® als aktiver Vorgang der Gestaltbildung
entworfen. Mit dem Begriff der Gestalt wird etwas Voriibergehendes im
Fluss des Werdens erfasst, das in einem bestimmten Moment das Feld des
Erkennens®' dominiert. Gestalt ist holistisch und taucht als eine Ganzheit auf.
In der Gestaltbildung bleiben die Elemente des subsididren Hintergrundbe-
wusstseins implizit — fokal bewusst wird die Gestalt. Gestaltbildung ist die
Fahigkeit, Einzelheiten in Begriffen von Ganzheiten zu verstehen (Neuweg
1999:136 im Riickgriff auf Polanyi). Etwas interpretieren zu konnen ist eine
intellektuelle Féhigkeit, die fiir Erkenntnis, Wissen, Kompetenz und Exper-

59 Neuweg (1999) leistet eine grundlegende Rekonstruktion von Polanyis Theorie des tacit-
knowing im deutschen Sprachraum. Auf seine Arbeit beziehe ich mich in meiner
Argumentation.

60 Proximal: dem zentralen Teil — der Korpermitte — zu gelegen. Distal: weiter von der
Korpermitte entfernt liegend.

61 Eine Gestalt kann auch das Feld des Handelns mehrerer Mit-Handelnder dominieren. Dann
spricht man von einer ,Handlungsgestalt’. Weitere Begriffe sind ,Organisationsgestalt’ und
,Familiengestalt’. Im Unterschied zu den Begriffen ,Struktur’, ,Bedeutung’ oder ,System’
verweist der Begriff der ,Gestalt’ auf den Aspekt des nur vorlaufig Stillgestellten, das sich
aufldsen und eine-neue-Gestalt-bilden wird.
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tise entscheidend ist.”* Gestalt ist bei Polanyi kein (,bloB’) psychologisches
Konstrukt — denn Polanyi geht erkenntnistheoretisch von einer Kohérenz
zwischen der Struktur des Verstehens und der Struktur des Verstandenen
aus(Neuweg 1999:136).” Die Struktur des impliziten Wissens beschreibt Po-
lanyi als ,,von-auf-Struktur®:

Das Subjekt muss [...] den proximalen Term zum proximalen Term machen, ihn zum Fin-
gerzeig auf die Gestalt umfunktionieren, indem es von ihm weg auf etwas anderes achtet,
ihm nicht fokal verhaftet bleibt. Die Struktur des impliziten Wissens ist so als ,,von-auf-
Struktur® beschrieben. Immer achten wir von etwas Fundierendem, das wir nicht als es
selbst in den Blick nehmen, sondern instrumentell nutzen, auf etwas Fundiertes, dem unser
eigentliches Interesse gilt (Neuweg 1999:137; Hervorh. i. O.).

Die Gestalt bildet sich erst, wenn von Teilen abgesehen wird. Das Fundie-
rende muss implizit bleiben, damit es ,,den Blick freigibt auf das, was es fun-
dieren soll” (ebd.). Das Subjekt muss dementsprechend nicht um die Einzel-
heiten wissen, es weill, wie man Einzelheiten als Gestalt versteht (ebd.). Es
muss die zahlreichen Einzelheiten bei der Moderation einer Lerngruppe nicht
kognitiv reprasentieren — sondern die Moderation ist als Gestaltbildung orga-
nisiert. Einzelheiten als Gestalt zu verstehen heif3t auch, sie mit Sinn anzurei-
chern. Sie tragen nun eine Bedeutung, die vorher verschlossen geblieben ist
(ebd.).

Hintergrundbewusstsein und Fokalbewusstsein schlieBen sich nach Po-
lanyi wechselseitig aus — man kann sich nicht im selben Moment vereint auf
die fundierenden Einzelheiten des Hintergrunds und auf die fokale Gestalt
beziehen. Entweder wirkt das Hintergrundbewusstsein fundierend — dann
miissen wir uns auf es ,,verlassen* konnen, oder wir machen den Hintergrund
fiir eine kritische Analyse zugénglich — dann um den Preis der Zerstorung der
Gestalt (Neuweg 1999:138). ,Implizit’ meint also bei Polanyi das Gegenteil
von ,fokal bewusst’ (ebd.). In unserem Verhalten zeigen wir Wissen, das
nicht fokal bewusst ist und das auch nicht leicht zu artikulieren ist. Deshalb
kann man ,implizit’ auch als Gegenteil von ,artikulierbar’ auffassen (ebd.).
Wir wissen dann im Handeln mehr, als wir zu sagen wissen (ebd., im Riick-
griff auf Polanyi).

62 Weick betont, dass in Organisationen — d. h. in der Interaktion zwischen Subjekten — der
Akt der Interpretation und Sinngebung mehrdeutiger ,Umwelten’ ebenfalls als
Gestaltbildungsprozess verlauft (vgl. 11 6.1).

63  Der Gestaltansatz schliet an das phanomenologische Konzept des Bewusstseins an, das
das représentationalistische Konzept des Bewussteins (Trennung von Innen und Auflen)
iberwand. Der Bewusstseinsstrom wird in der Differenzierung von Figur und Grund als
fortwihrender Prozess der Gestaltbildung konzipiert. Vgl. auch FuBinote 85.
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Modell der impliziten Integration von Hintergrundbewusstsein und fokaler
Gestalt bei Polanyi

Nach Polanyi ist das implizite Wissen ein Akt des Erkennens im Tun — kein
Gefiige von Propositionen, sondern eine implizite Integration von subsidii-
rem Hintergrundbewusstsein und Fokus (Neuweg 1999:188). Das Fokalbe-
wusstsein ist das bewusste Erleben des Subjekts; der Gegenstand des Fokal-
bewusstseins tibernimmt die Funktion der Aufmerksamkeitsrichtung. Das
subsididre Hintergrundbewusstsein ,,fungiert als Schliissel, mit dem wir auf-
schlieen oder erreichen, was im Fokus unseres Interesses liegt* (ebd.). Das
Subjekt — der Wissende — konstruiert ,,etwas™ aus dem Gefiige des Hinter-
grundbewusstseins und integriert somit Subsidien und Fokus.

Das subsididre Hintergrundbewusstsein wird ,registriert oder benutzt,
aber nicht als es selbst wahrgenommen* (Neuweg 1999:189). Hintergrund-
bewusst ist eine funktionale Zurechnung des Bewusstseins. Hintergrundbe-
wusst ist nicht weniger bewusst als der fokal bewusste Term — entscheidend
ist die Funktion in der impliziten Integration: Es werden Erfahrungen funkti-
onal wirksam, ohne erinnert zu werden (ebd.:193). Hintergrundbewusstsein
bedeutet nicht Unterbewusstsein, denn — jenseits der impliziten Integration in
einem Akt des Erkennens im Tun, in dem es subsididr wirkt — das Hinter-
grundbewusstsein ist in unterschiedlichem MafBe bewusstseinsfahig
(ebd.:194). Das subsididre Hintergrundbewusstsein kann in einem Akt der
impliziten Integration mit unterschiedlichen Bewusstseinsintensitéiten ver-
bunden sein (ebd.). Subsididre Komponenten konnen als neuronale Prozesse
unbewusst bleiben, als Kontextfaktoren diffus bewusst werden oder als Ge-
genstand in einem Problemfeld voll bewusst sein. So kann Organisation im
Hintergrundbewusstsein eines/einer Lehrenden diffus bewusst sein, eine
Teilnehmerstatistik stellt hingegen einen bewussten Term dar, der in der fo-
kalen Erfahrung der Interpretation und Bewertung der Daten jedoch im Hin-
tergrundbewusstsein implizit aufgehoben ist.

Polanyis tacit-knowing-Konzept basiert auf der gestalthaften Organisati-
on des Wissens. So ist die Differenz zwischen dem artikulierten Wissen und
dem tacit knowing kein referenzieller Unterschied, denn bei beiden Wissens-
formen ist eine ,,von-zu-Struktur® im Erkenntnisprozess auffindbar. Das Im-
plizite hat aber nach Polanyi Vorrang: Alles Wissen wurzelt im impliziten
Wissen, das nicht vollstindig expliziert werden kann. Das explizite Denken
beruht auf einer ,,informellen Fahigkeit, Wirklichkeit in ein explizites System
abzubilden und die Ergebnisse expliziter Operationen wieder auf Wirklich-
keit zuriick zu beziehen* (Neuweg 1999:139). Alle wissenschaftlichen Theo-
rien fungieren als fundierender proximaler Term im Tun (z. B. Anwendung
eines didaktischen Konzepts bei der Planung eines Arrangements) und sind
,.hur' einverleibter Interpretationsrahmen, den wir im Akt der impliziten Inte-
gration selbst nicht sehen (ebd.:139).
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Zum Hintergrundbewusstsein gehdren (Neuweg 1999:192):

Die Mehrzahl innerkdrperlicher Vorginge und Zusténde, insbesondere neuronale Prozesse;
Reize unterhalb der Wahrnehmungsschwelle;

Teile beim Erkennen eines Ganzen, wobei die Teile-Ganzes-Beziehung auch eine Bezie-
hung zwischen intelligiblen Entititen (z. B. Worter in der Gesamtbedeutung eines Textes;
Daten in einem theoretischen Zusammenhang) sein kann;

»Marginale® Anhaltspunkte, die ein Kontext bereithdlt und die den fokalen Term seman-
tisch fa‘.rben“, der ,,Hintergrund®;

Indikatoren, auf deren Grundlage wir Erwartungen {iiber Kommendes bilden;
Werkzeuge im Gebrauch;

Vom Subjekt ausgefiihrte Bewegungen, Teilhandlungen und innere Operationen

Jede Integration ist auBerdem ,begriffsgesteuert, theoriebeladen, schemati-
siert” (ebd.:193). Deshalb zdhlt Polanyi zu den subsididren Komponenten
auch (Neuweg 1999:193):

Erfahrungen aus der Vergangenheit, von denen wir viele nicht mehr erinnern kénnen [...],
~frameworks* im Sinne impliziter Interpretationsrahmen,

Theorien und allgemeine intellektuelle Werkzeuge im Gebrauch,

,.beliefs” als Hintergrundiiberzeugungen,

moralische Lehren, die wir verinnerlicht haben.

Im Hintergrundbewusstsein finden also Gegenwart (der Kontext, korperliche
Vorgénge) und ,,Lernvergangenheit® (ebd.:193) zusammen. Das heif3t, im ge-
genwirtigen Akt des Erkennens — der impliziten Integration — wird die Ge-
samtheit des Wissens funktional wirksam (ebd.). Die Gerichtetheit des Be-
wusstseins in einer impliziten Integration bedeutet, dass der Vorgang, ein
Objekt fokaler Aufmerksamkeit zu bilden, das implizite Hintergrundwissen
nutzt — es erhélt eine Funktion. Diese ,,von-zu-Beziechung* hélt nur so lange,
wie eine Person, der Wissende, diese Beziehung aufrechterhdlt (Neuweg
1999:199). Das implizite Wissen hat eine funktionale, phdnomenale und be-
deutungsbildende® Dimension: ,,Das Subjekt erfasst mittels der von-zu-
Ausrichtung seines Bewusstseins die Bedeutung des proximalen Terms, ver-
steht ihn und seinen Zusammenhang mit dem distalen Term* (Neuweg
1999:199; Hervorh. i. O.).

Das fokale Ziel — das Richten der Aufmerksamkeit von etwas auf etwas
hin — ist ein Akt der Sinn-Gebung, in dem die subsididren Elemente ,,von
selbst etwas werden, das etwas bedeutet. Hier wird deutlich, dass Sinn und
tacit knowing ineinandergehen. Polanyi interessierte vor allem der dynami-

64 Das heifit, Sinn und Bedeutung geben.

65 Neuweg bezeichnet im Riickgriff auf Polanyi diese Dimension als semantisch. Die
Argumentation der Arbeit differenziert im Riickgriff auf Laucken (2003) zwischen Sinn
und Bedeutung. Durch die implizite Integration in der gerichteten Aufmerksamkeit werden
Elemente eines ungeordneten Gefliges zunichst sinnhaft. Dieser Sinn kann in einem
semantischen Verweisungszusammenhang bedeutungsvoll sein.
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sche Prozess im Akt des tacit knowing — das Zusammenspiel von Imagination
im Akt des Vorgreifens auf einen distalen Term (das zu erkennende Ganze,
das zu 16sende Problem) — und im passiven Akt der relativ spontanen Integra-
tion — eine Art ,,Widerfahrnis im Hintergrundbewusstsein, die man geschehen
lassen muss* (Neuweg 1999:206).

Das Anliegen dieser Arbeit ist es, die fiir den Professionalititsbegriff
konstitutive Komponente ,Wissen’ zu klaren. Der Zugewinn des tacit-
knowing-Konzepts liegt aus meiner Sicht darin, dass wir besser verstehen
konnen, wie die Bildung einer fokalen Gestalt im Akt der impliziten Integra-
tion auf die erworbenen wissenschaftlichen Deutungsangebote, auf Metho-
denwissen und auf das Erfahrungswissen des Hintergrundbewusstseins zu-
greift und es auf diese Weise in Aktion (also in Handlung) bringt. Das
Modell der Gestaltbildung erklért, wie der permanente Bewusstseinsstrom
organisiert ist. An die Stelle der Figur der Relationierung von Urteilsformen
und Wissenstypen in einem dritten Wissensbereich tritt das Modell der Ge-
staltbildung. Die Strukturdifferenz der komplementir aufeinander bezogenen
Wissensordnungen von akademischer Disziplin und padagogischer Praxis
wird durch die gestalthafte Organisation des Wissens nicht eingeebnet: Die
Aufmerksamkeit des fokalen Bewusstseins ist entweder auf den Forschungs-
prozess, auf die Darstellung eines Sachverhalts in einem disziplindren Dis-
kurs oder auf die Beobachtung von Wissen im Relevanzbereich der (in-
ter)disziplindren Wissenschaftspraxis oder auf die Interaktion, den
Gestaltungsprozess, den Planungsprozess, den Reflexionsprozess im Rele-
vanzbereich der padagogischen Praxis gerichtet. Es stellt einen Erkenntnis-
fortschritt dar, die komplementére Differenz der Wissensordnungen anzuer-
kennen und davon auszugehen, dass die implizite Integration von
Hintergrundbewusstsein und fokaler Gestalt einer Handlung innerhalb des
eigenen Relevanzsystems vollzogen wird. Wissenschaftliche Deutungsange-
bote und ihre Begrifflichkeit miissen von den Angehdrigen in die lebendige
Kommunikation einer CoP eingebracht werden, um als ein ,,deutendes Deu-
tungswissen” (Tietgens 1988) im Sinne eines Hintergrundbewusstseins fiir
eine fokale Gestalt im Relevanzsystem der Praxis fungieren zu koénnen.
Dadurch verandern sich auch ihre Bedeutungen, die sie im Ausgangskontext
, Wissenschaftssystem’ hatten. Umgekehrt trifft dies auch fiir die Beobach-
tung zweiter Ordnung und Interpretation der Selbstinterpretationen der Praxis
in einem wissenschaftlichen Relevanzsystem zu (vgl. I 3). Ubersetzungsleis-
tungen erfordern wechselseitige Kenntnisnahme in einem intermedidren
Raum, der kommunikativ ein ,Zwischen’ organisiert und frei von Hand-
lungsdruck die Bezugnahme auf die jeweils andere Struktur sowie Perspekti-
veniibernahme eintibt.

Mit der wissenstheoretisch begriindeten Kritik am professionstheoreti-
schen Modell der Relationierung von Theorie und Praxis und seiner Urteils-
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formen und Wissenstypen wird allerdings ein Bruch in Bezug auf das profes-
sionstheoretische Professionalitétsverstindnis und auf die Norm einer ver-
wissenschaftlichten Rationalitéit vollzogen. Kritisiert wird, dass die Selbstbe-
schreibung des Berufs als Profession zu einer Steigerung fiihrt, die die Praxis
defizitir erscheinen liee (Helsper 2004, 304). Andere Forschungsarbeiten
haben die wissenstheoretische Kritik zur Kenntnis genommen, und man hat
sich von der Vorstellung verabschiedet, dass das wissenschaftliche Wissen
fiir die Praxis eine technische Funktion habe. Klatetzki etwa geht in seiner
Analyse davon aus, dass das hohersymbolische wissenschaftliche Sonderwis-
sen, zu dem Laien keinen Zugang haben, die Autoritit der Experten kulturell
legitimiert (Klatetzki 2005:257, 261; vgl. 11 3.5). Die Disziplin legitimiert
durch das wissenschaftliche Wissen die gesellschaftliche Funktion von Er-
wachsenen- und Weiterbildung, stellt der Praxis Forschungsergebnisse zur
Verfligung und bietet Diskurse an, in denen Praxis sich deuten kann. Diese
Funktion erfiillt die Disziplin Erwachsenenpiddagogik iibrigens auch unab-
hingig davon, ob es dem Beruf des Erwachsenenpidagogen gelungen ist,
mittels eines abstrakten Wissenssystems das gesellschaftliche Mandat zur ex-
klusiven Bearbeitung von Fragen des Lernens Erwachsener zu erhalten. Die
Qualifikations- und Berufsbildungsforschung hat den Bruch mit der Norm
einer verwissenschaftlichten Rationalitét auf einer kategorialen Ebene mit-
vollzogen. Hier wird der soziale Zusammenhang von beruflichen Handlungs-
feldern und dem Wissen/Konnen der teilhabenden Akteure und Akteurinnen
als Community of Practice oder Doméne und die Professionalitdt des Han-
delns als Kompetenz bzw. Expertise konstruiert (P. Benner 2000; Rauner
2004).

Zwei Anforderungen sind, wie an anderer Stelle bereits gesagt wurde, an
ein alternatives Beschreibungsvokabular fiir den Begriff ,Professionalitit’ zu
stellen: Nachdem der Nexus von Wissen und Handeln unterdessen differen-
ziert dargelegt werden konnte, wird im Weiteren der Fokus auf den Zusam-
menhang von Struktur und Handeln zu legen sein. Strukturloses Handeln
kann es nicht geben. Andererseits sprechen empirische Erkenntnisse dafiir
nach Alternativen zur professionstheoretisch begriindeten Strukturtypik pa-
dagogischen Handelns zu suchen. In der Professions- und Berufsforschung
wird davon ausgegangen, dass der Begriff Professionalitit eine ,,dezidiert
handlungstheoretische Betrachtungsweise* verlange (Nittel 2004:350;
Kutscha 2008). Deshalb sollen im néichsten Kapitel die grundlagentheoreti-
schen Vorannahmen differenter Modellierungen des Handelns transparent
gemacht werden. Der Nexus von Wissen, Struktur und Handeln — also Pro-
fessionalitit — wird abschlieBend in der kulturtheoretischen Modellierung pa-
dagogischen Handelns begriindet. An diesem Punkt der Argumentation ange-
kommen, wird der Bedeutungswandel des Beschreibungsvokabulars klar
erkennbar werden. Bisher wurde ,Professionalitdt’ als durch Informations-
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verarbeitung und Einlibung erworbene individuelle Befdhigung, als situative
Deutungskompetenz oder ,reflektierte Subjektivitdt’ des professionellen
Praktikers aufgefasst. Wird ,Professionalitit’ hingegen im Riickgriff auf die
Theorie sozialer Praktiken bestimmt, so ldsst sich der Begriff auch von der
Seite der sozial-strukturellen Kontextbedingungen — d. h. institutionalisierter
enabling structures — bestimmen. Praktiken sind sozial und kulturell gefestig-
te typisierte Aktivitdten und fundieren eine latente sinntragende Struktur. Ein
kultureller — also transindividueller — Bedeutungszusammenhang koordiniert
die Handlungen der Subjekte. In den kulturellen Bedeutungshorizonten sozia-
ler Praktiken ist auch festgelegt, was performativ als kompetentes Handeln
gilt. Im Mitvollzug sozialer Praktiken strukturieren sich individuelle Lern-
prozesse des Kompetenzerwerbs.

2.3 Modellierung piadagogischen Handelns: Metatheoretische
Reflexion

Beschreibungen pédagogischen Handelns greifen auf handlungstheoretisches
Grundlagenwissen bzw. handlungstheoretische Vokabulare zuriick. Diese
farben folglich die Beschreibung pddagogischen Handelns ein: Modelliere
ich das Handeln in einer bestimmten theoretischen Denkweise, so beeinflusst
dies die Vorstellung davon, was padagogisches Handeln ist. Beispiele dafiir
sind bei Baacke (1984) und S. Kade (1990) zu finden. In seiner handlungs-
analytischen Betrachtung bietet Baacke folgende Definition einer Handlung
an.

Eine Handlung wird von einem menschlichen Subjekt in konkreten Zusammenhéngen, de-
tailliert und moglicherweise in einer Abfolge realisiert, und dies in einer bestimmten Art
und Weise und mit bestimmten Mitteln in einem bestimmten zeitlich-rdumlichen und struk-
turell wie situationell ndher angebbaren Kontext, mit bestimmten Absichten und aufgrund
bestimmter Ursachen in einer bestimmten geistigen und psychischen Verfafitheit, wobei
eine prinzipielle Wahrnehmungsféhigkeit vorausgesetzt werden mufl (Baacke 1984:150).

Die analytische Handlungstheorie stellt ein niitzliches Instrument zur Ord-
nung padagogischer Handlungsfelder zur Verfiigung. Es kann gemifl den
analytischen Dimensionen einer Handlung gefragt werden (Baacke
1984:150-152):

1. Wer ist beteiligt? (Akteure)

2. Was geschieht, hat jemand getan? (Handlungstypen)

3. In welchem Kontext hat jemand etwas getan? (Handlungskontexte)

4. Warum hat jemand etwas getan? (Griinde und Ursachen der Handlung)

Folgt man Baackes handlungsanalytischem Instrumentarium, wird man un-
willkiirlich einen subjektiven, dem Zweck-Mittel-Schema verpflichteten
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Handlungssinn vermuten und seinen Forschungsgegenstand entsprechend
konstruieren. Um die Griinde und Ursachen der Handlung zu erfassen, kann
man die Motive, ethischen Postulate und Zielvorstellungen des Handelnden
erkunden. Hierbei kann zwischen Zielen und Intentionen differenziert wer-
den. Unter Zielen werden Zustidnde verstanden, die aullerhalb des Handeln-
den liegen, wihrend die Zusténde, Absichten und Strategien einer Person als
Intentionen bezeichnet werden (ebd.:152). Straub kritisiert die einseitige Fi-
xierung der theoretischen Konzeptualisierung des Handelns an das Zweck-
Mittel-Schema, demzufolge Akteure Handlungen herbeifiihren, damit dies
oder jenes eintrete.

Nach dem in der Psychologie dominierenden Begriffsverstdndnis ist Handlungssinn priméar
oder ausschlieBlich subjektiv, an bewusste oder ,,potentiell“ bewusstseinstahige Absichten,
Ziel- oder Zwecksetzungen gebundener Sinn. Dies gilt, wie auch immer andere Gesichts-
punkte, die zur Konstitution, Regulation und zur qualitativen Identitdt konkreter Handlun-
gen beitragen, als ergénzende Kriterien in Erwédgung gezogen werden. Dadurch wird die
Grundstruktur des intentionalistischen Zweck-Mittel-Schemas nédmlich allenfalls garniert,
nicht aber iiberschritten (Straub 1999:57ff; Hervorh. H. S.).

Straubs Argument weist darauf hin, dass die theoretische Konzeptualisierung
des Handelns eine bestimmte Logik in der Beobachtung und Selbstbeschrei-
bung des padagogischen Handelns induziert. In S. Kades Qualifizierungskon-
zept fiir Erwachsenenbildnerinnen und -bildner mit dem Titel ,,Handlungs-
hermeneutik: Qualifizierung durch Fallarbeit” finden wir eine Beschreibung
padagogischen Handelns, das die Grundstruktur der intentionalistischen
Handlungserkliarung tiberwinden will (S. Kade 1990). Kade beschreibt hier
folgende Handlungsbedingungen, die das Handeln von Erwachsenenbildne-
rinnen in pddagogischen Situationen strukturieren (S. Kade 1990:59-64;
Hervorh. H. S.):

1. Handeln ist situationsbezogen.
Das Handeln ist immer an eine Situation gebunden. Die Situation wird
aus der Perspektive der in ihr handelnden Person wahrgenommen, von
einem bestimmten Standort aus erfasst und in dieser Hinsicht gedeutet
(ebd.:59).

2. Die Person ist das Handlungszentrum.
Jede Situationswahrnehmung, jedes Handeln hat sein Wahrnehmungs-
und Handlungszentrum in der Person.

3. Situationen sind mehrdeutig und unbestimmt.
Die Mehrdeutigkeit der Handlungssituationen wird durch die Festlegung
von Situationstypen abgesichert, die Konventionen fiir ein rollen- und
situationsangemessenes Handeln vorschreiben (ebd.:60). Da das
padagogische Handeln nicht ausnahmslos geltenden Gesetzen folgt,
bleibt ein gewisses Mall an Mehrdeutigkeit und Offenheit grundsatzlich

118



Theoretisches Konstrukt

gegeben. Deshalb aktivieren Handelnde ihr Erfahrungs- und
Wissenspotenzial (ebd.:60). Doch dieses aktivierte Wissen ist durch den
Standort des Handelnden perspektivisch verengt und bildet die Situation
nur ausschnitthaft ab.

Handeln bringt einen subjektiven Handlungssinn zur Darstellung.
Péadagogisches Handeln bringt dann den subjektiven Sinn des
Handelnden zur Darstellung, wenn er das Handeln bewusst vollzieht und
es bei Nachfragen gegeniiber anderen begriinden kann (ebd.:62).
Handeln ist Objektivation.

Das péadagogische Handeln ist nicht an die bewussten Intentionen
gebunden, vielmehr ist auch das routineméfBige, unbeabsichtigte, blofl
unterlaufene Tun ist Handeln, soweit dieses objektiv zum Ausdruck
kommt und sich in Wirkungen ausdriickt. Pddagogisches Handeln
vergegenstindlicht sich und greift als Objektivation in die duflere
Wirklichkeit verindernd ein. Das Handeln ist in der Differenz zu den
Motiven, Sichtweisen und Intentionen des Handelnden objektiv. ,,Das im
Handeln entduflerte und materialisierte Handlungswissen ist Ausdruck
objektiver Wirklichkeit, die unabhéngig von dem subjektiven Erleben
und Wollen der in der Situation Handelnden existiert und als , Tatsache’
beobachtet und gedeutet werden kann* (ebd.:60). Pddagogisches
Handeln kommt als ,,objektiver Sinn zum Ausdruck® (ebd.:62). ,,Es wird
gelebt und gehandelt, ohne ein BewulBtsein davon zu haben. Erst einem
Handeln, das bewuf3t vollzogen wurde oder aber bei Nachfragen anderer
begriindet werden kdnnte, kann auch ein subjektiver Sinn zugeschrieben
werden® (ebd.:62).

Pddagogische Handlungen sind vollzogen, wenn sie auf andere eine
Wirkung haben.

Péadagogisches Handeln vollzieht sich in Denkakten, Sprechakten und
materiellen Akten. Man kann dann von Handlungen sprechen, wenn die
Denkakte, Sprechakte und materiellen Akte in der &uBleren Wirklichkeit
Folgen haben. Pddagogisches Handeln wirkt auf andere ein, um das
Handlungsvermogen anderer zu bilden.

Absichten, Entwiirfe, Normen und Routinen leiten das Handeln an.
»Jedem Handeln liegen [...] Handlungsabsichten zugrunde, die mehr oder
weniger bewuflt einem Ziel und einer Handlungsnorm folgen. Nicht
immer muB sich der Handelnde der Ziele und Normen bewuft sein und
nicht immer entspricht das reale Handeln der handlungsleitenden Norm:
Es kann auch sein Ziel verfehlen” (ebd.:61). Ein Handlungsentwurf leitet
das Handeln an. Der Handlungsentwurf (eine Unterrichtsplanung) hat
nur den Charakter einer Absichtserkldrung. Padagogische Intentionen
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und handlungsleitende Normen basieren oft auf Vorannahmen und
Vorkenntnissen der Handlungssituation. Dieses basale Handlungswissen
gibt dem padagogischen Handeln seine spezifische Richtung (ebd.:61).
Das routinemiBige Tun ist ebenfalls Handeln, auch wenn es nicht an
bewusste Intentionen von Handelnden gebunden ist (ebd.:63).

8. Objektive Bedeutungszusammenhdnge sind das Fundament des
Handelns.

»Allem Handeln liegen objektive Bedeutungszusammenhinge zugrunde,
die in ihrem objektiven Sinn verstanden gedeutet werden kdnnen, sobald
eine Handlung abgeschlossen ist. Die Deutung kann unabhéngig von den
Intentionen der Handelnden erfolgen, indem allein auf die &u3eren
Anzeichen eines Tuns, auf den beobachtbaren Handlungsvollzug
hingesehen wird” (ebd.:63).

9. Intersubjektive Wirklichkeit entsteht in der Reziprozitdt von Handlungen.
,»Zu einer intersubjektiven Wirklichkeit wird Handeln erst dann, wenn
eine AuBerung bewuBt an andere adressiert ist und von anderen als
Mitteilung auch subjektiv verwirklicht und erwidert wird: Erst der
Reziprozitdt von Handlungen kann ein intersubjektiver Sinn
zugesprochen werden, der von den Beteiligten bewul3t gedufert und
realisiert worden ist. Damit ist der Objektstatus der Handelnden
aufgehoben, die nicht mehr von den anderen zum Objekt einer Deutung
gemacht werden, indem diese den objektiven Sinn einer Handlung
interpretieren, ohne sich der Bedeutung zu vergewissern, die er fiir den
Handelnden hat.*

Folgendes Fazit zieht Kade:

Erfolgreiches pddagogisches Handeln bedeutet, da3 die subjektive Handlungsintention des
Péadagogen den objektiven Sinn des Lernenden angemessen zur Darstellung bringt und die-
ser in einem intersubjektiven Austauschprozefl von den Lernenden auch subjektiv realisiert
worden ist (ebd.:64).

Offensichtlich hatte S. Kade die péadagogische Praxis der Qualifizierung
,,Handlungshermeneutik: Qualifizierung durch Fallarbeit” vor Augen, als sie
dieses komplexe Konzept padagogischen professionellen Handelns entwi-
ckelte. S. Kade erfasst die Unbestimmtheit paddagogischer Situationen und die
Kontingenz des Handelns. Sie stellt in Rechnung, dass institutionalisierte
Erwartungsstrukturen das Handeln orientieren. Die von ihr genannten Sinn-
ebenen: subjektiver Sinn, intersubjektive Wirklichkeit und objektiver Sinn
iiberschreiten die Engfithrung intentionalistischer Handlungserkldrungen. Ih-
re Argumentation fult auf Oevermanns Konzeption einer ,,objektiven Her-
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meneutik® (Oevermann 1980)° und auf Bergers und Luckmanns wissensso-
ziologischer Theorie der sozialen Konstruktion gesellschaftlicher Wirklich-
keit (Berger und Luckmann 1980). In einem Handlungsmodell, das die indi-
viduelle Person als Zentrum der Handlung begreift, versucht S. Kade
Normen, implizite Wissensstrukturen und Routinen als handlungsorientie-
rende Wissensbestdnde ,,gegen™ die Vorstellung zu rehabilitieren, das pada-
gogische Handeln sei ein subjektiv bewusster absichtsvoller Akt. Es entsteht

66 Wagner (1998) arbeitet das Profil der objektiven Hermeneutik heraus. Die objektive

Hermeneutik verfiigt iiber einen sozialwissenschaftlichen Textbegriff. ,,Alles, was in der
menschlichen Lebenswelt generiert, kann als Text betrachtet werden. Insofern wird denn
auch von der Textformigkeit sozialer Wirklichkeit geredet. Pddagogische Interaktionen in
welchen spezifischen paddagogischen Feldern auch immer sind eine Form textformiger
Wirklichkeit” (Wagner 1998:50). Texte sind in der Methodologie sozialwissenschaftlicher
Rekonstruktion materialer Trager latenter Sinnstrukturen. Gegenstand der objektiven
Hermeneutik sind objektive Sinnstrukturen sozialen Handelns. Zu den objektiven
Sinnstrukturen gehort der gattungsgeschichtliche Ubergang von Natur zu Kultur, der sich in
konstituierenden Regeln (z. B. Inzesttabu) manifestiert und sich historisch in einem
Spektrum emergierender Regeltypen entfaltet (Wagner 1998:47). Regeln kénnen universal
und invariant und historisch und variabel sein. ,,In Anlehnung an M. Maus, Cl. Lévi-Strauss
und G.H. Mead wird von der Regel als Regel bzw. Grundregel von Sozialitéit geredet. [...]
Ausgehend von der Grundregel der Sozialitit als zweckfrei sich reproduzierender
Reziprozitit ist von einem ganzen Geflecht von die objektive Sinnstruktur generierenden
Regeltypen auszugehen. Zu diesen zdhlen u. a. die universellen Regeln der Grammatik,
Pragmatik, Logik und Moral, die universellen Normen der Ethik, historisch-gesellschaftlich
und lebensweltlich spezifische Normen. Es handelt sich um eine hierarchisch geordnete
Architektonik von relativ autonomen und dialektisch sich einander bedingenden
Strukturierungsebenen® (Wagner 1998:48). Auf der Basis der genannten Pramissen wird
davon ausgegangen, dass sich in einer aktuellen Interaktion objektive Sinnstrukturen
konstituieren (ebd.). Oevermann rekurriert auf den Mead’schen Sinnbegriff. Sinn entsteht
demzufolge im sozialen Akt (ebd.). Der Sinn des sozialen Akts ist objektiv und nicht
subjektiv bestimmt. ,,Die von Individuum A gesetzte Geste fiihrt zu einer Reaktion von
Individuum B auf diese. Damit kommt zundchst einmal eine dyadische Beziehung
zustande. Aus der objektiven dyadischen Relation emergiert aber gleichsam ein Drittes, d. i.
die objektive latente Sinnstruktur. Struktural betrachtet erfolgt die Konstitution von Sinn in
der triadischen Relation des sozialen Aktes. Diese objektive Sinnstruktur ist immer schon
da, auf der Folie generativer Regeln und versprachlichter Interaktionen erzeugt, mit
objektiver Rationalitét versehen. Es handelt sich um ein Amalgam von universalen und
historischen Strukturen, das als Gesamtmenge sinnlogisch wohlgeformte Handlungen und
AuBerungen erzeugt* (Wagner (2001:51).
,Da diese objektive Sinnstruktur in der unmittelbaren Gegenwart erzeugt wird, ist sie
latent, d. h. die Individuen A und B konnen in der aktuellen Gegenwart noch gar nicht iiber
dieses ihr interaktives Produkt verfiigen. Dies ist erst moglich, wenn die Gegenwart zur
Vergangenheit geworden ist, d. i. in der Rekonstruktion. Fiir die Oevermannsche Kategorie
des Sinns sind also Objektivitdt und Latenz konstitutiv. Insofern kann er denn auch von
einer objektiven, latenten Sinnstruktur oder préziser von einer interaktiv emergenten,
objektiv latenten Sinnstruktur reden” (Wagner 1998:49). Das Erkenntnisinteresse der
hermeneutischen Erfahrungswissenschaft gilt der Rekonstruktion der objektiven
Fallstrukturgesetzlichkeit (Wagner 2001:51).
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allerdings der Eindruck, subjektiver Handlungssinn wiirde zwar zum Handeln
aktivieren, wire aber perspektivisch verengt — und erst die nachtrégliche
Deutung des Handlungsvollzugs lasse den objektiven Sinn der Handlung ma-
nifest werden. Bei Baacke hingegen findet sich der Hinweis, dass Intentio-
nen, Ziele, Griinde und Ursachen von Handlungen nicht als subjektive Entita-
ten behandelt werden konnen, sondern Zuschreibungskonstrukte, d. h.
Interpretationsakte sind (Baacke 1984:152): ,,Die Deutung, die ich meinen
eigenen Handlungen oder den Handlungen anderer gebe, machen diese Hand-
lungen zugleich zu einem Konstrukt einer Welt, die ich mir interpretiere®
(ebd.:153). Dieses Argument markiert den Ubergang von einer handlungs-
theoretischen zu einer kulturtheoretischen Betrachtung des Handelns.®” Die
Differenz zwischen dem analytischen Handlungsbegriff und dem kulturtheo-
retischen Handlungsbegriff wird im Folgenden transparent gemacht.

Das Versténdnis der Sozialwelt als Handlungswelt ist nicht homogen und
hat sich kontinuierlich gewandelt (Reckwitz 2004b:303). In der psychologi-
schen Theorieentwicklung wurde der Wandel der handlungstheoretischen
Vokabulare von Straub nachgezeichnet (1999). Vor dem Hintergrund des
Wandels der handlungstheoretischen Vokabulare wird erkennbar, dass die
Beschreibungen von Baacke und S. Kade Ansétze markierten, padagogisches
Handeln mit dem Vokabular kollektiver symbolischer Wissensordnungen zu
beschreiben. Heute, zwei Jahrzehnte spiter, kann festgehalten werden, dass
damals bereits Argumente ins Spiel kamen, die heute Grundannahmen einer
kulturtheoretischen Interpretation paddagogischen Handelns sind. Erkléren wir
das Handeln bzw. Wissens- und Orientierungsbestinde des Handelns kultur-
theoretisch, dann stellen wir transindividuelle Bedeutungs- und Symbolsys-
teme in Rechnung. Die Angehdrigen einer professionellen/organisationalen
Kultur spinnen das Netz der Bedeutungen selbst, in dem sie sich bewegen
und das ihren Handlungen vorausgeht. Pddagogisches Handeln sind soziale
Akte der Bedeutungskonstitution bzw. der Konstruktion bedeutungsstruktu-
rierter Wirklichkeit (Straub 1999:184).

An diese kulturtheoretische Wende schlieit die weitere Argumentation
dieser Arbeit an. Pddagogisches Handeln wird kulturtheoretisch als bedeu-
tungskonstituierendes Handeln verstanden. Professionalitdt wird in einer kul-

67 Es wiirde die Moglichkeiten dieser Arbeit iiberschreiten, den Sinnbegriff der objektiven
Hermeneutik mit dem kulturtheoretischen Sinnbegriff zu vergleichen. Auf den ersten Blick
fallt auf, dass die kulturtheoretische Perspektive im Unterschied zu Oevermanns
Betrachtungsweise nicht von der konstituierenden dyadischen Interaktion sensu Mead
ausgeht, sondern von transindividuellen, kollektiven, symbolischen Wissens- und
Bedeutungsbestinden, die dem Handeln kompetenter Akteurinnen und Akteure
vorausgehen und es deswegen auch zu orientieren vermdgen. Wissende, kompetente
Akteurinnen und Akteure konnen deshalb sozial koordiniert handeln, wenngleich der
Handlungssinn im performativen Vollzug der Handlung implizit und nicht mentalistisch
reprasentiert ist.
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turtheoretischen Perspektive durch symbolische Wissensordnungen und sozi-
ale Praxen fundiert, in die das professionelle Handeln eingelassen ist. Kultur
als Praxis ist — wie zu sehen sein wird — nicht auf das ,,Signifikationssystem™
(ebd.) reduziert, vielmehr hat sie ein doppelseitiges Repertoire: zum einen
das Repertoire an praktischem Wissen und interpretativem Konnen, das die
Wissens- und Bedeutungsbestinde in der kulturellen Praxis zur Wirkung
bringt, und zum anderen das Repertoire an kulturellen, aufgezeichneten und
iibertragbaren Wissens- und Bedeutungsbestinden (Horning 2004). Um die
Wende zu einem kulturtheoretisch begriindeten Professionalitétsbegriff nach-
vollziehen zu konnen, wird nun zunéchst im Riickgriff auf die Typologien
von Reckwitz (2004b) und Straub (1999) fiir die Differenz der Vokabulare
zur Beschreibung padagogischen Handelns sensibilisiert.®®

2.3.1 Praxistheoretische Modellierung

Reckwitz unternimmt den Versuch, die Entwicklung von handlungstheoreti-
schen Vokabularen entlang ihrer historischen Herausbildung nachzuweisen.
Die unterschiedlichen Modelle der Handlungserklarung sind zeitgebundene
Varianten der Handlungserklarung. Handlungstheorien sind wissenschaftli-
che Vokabulare, die nach Reckwitz in die menschliche Sozialwelt eingebettet
sind und auf diese zuriickwirken. Die verschiedenen Vokabulare der Hand-
lungstheorien legen unterschiedliche Formen des menschlichen Selbstver-
standnisses nahe:

Die Antwort auf die Frage, was Handeln ist — eine interessensorientierte oder normfolgen-
de Aktivitidt, ein schemageleiteter Prozess oder eine routinisierte Praxis — bestimmt in nicht
unerheblicher Weise das kulturelle Selbstbild des ,Menschen’ als gesellschaftliches Sub-
jekt (Reckwitz 2004b:307).

Demzufolge ist die zweckorientierte Handlungserklarung der utilitaristischen
Sozialphilosophie die erste eindeutig bestimmbare Version einer Handlungs-
theorie. Im normorientierten soziologischen Modell des Handelns (Parsons,
Durkheim) wird die theoretische Bestimmung der Handlungsgriinde vom in-
dividuellen Handlungsakt weg zur intersubjektiven Handlungskoordination
verschoben. Die kulturtheoretischen Handlungstheorien bieten dagegen eine
neuartige Form der Handlungserkldrung, die iiber die zweck- und normorien-
tierten Modelle hinausgeht (ebd.:312).

68 Handlungstypologien stehen im Kontext disziplindrer Diskurse. Der Kontext bei Reckwitz
ist die Sozialwelt als Handlungswelt, wihrend bei Straub erkennbar wird, dass hier die
Individualwelt der Kontext der Handlungswelt ist. Straub beteiligt sich am Diskurs
theoretischer Psychologie, wiahrend Reckwitz in einen sozialwissenschaftlichen Diskurs
eingebunden ist.
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Die mentalen Sinnelemente, die in diesem theoretischen Kontext als Explanans zur Erkla-
rung von Handeln prisentiert werden, sind weder individuelle Zwecke noch soziale Nor-
men, sondern kognitive Wissensordnungen (Reckwitz 2004b:312).

Die symbolischen Wissensordnungen wirken implizit und kollektiv, indem
sie den Akteuren in dhnlicher Weise nahelegen, welcher Sinn einer Situation
zuzuschreiben ist. Die Vokabulare, die sinn- und bedeutungsstrukturiertes
Handeln modellieren, differieren erheblich.”” Handlungstheorien erkliren
menschliches Verhalten als sinnhaft.

,Sinnhaft’ ist Verhalten-als-Handeln fiir die Handlungstheorie insofern, als mentale Eigen-
schaften der Handelnden existieren sollen, die die Eigenschaften der Sinnhaftigkeit besit-
zen, das heifit, die ,von anderem handeln’, ,auf etwas verweisen’, die ,etwas bedeuten’:
Uberzeugungen, Zwecke, Normen, Regeln, kognitive Schemata, Formen des Verstehens
(Reckwitz 2004b:304f).

Es konnen drei Muster der Handlungserkldrung (ebd.:306) unterschieden
werden, die in der Geschichte der Sozialtheorie und Sozialforschung leitend
wurden:

— die zweckorientierte Handlungserklarung

— die normorientierte Handlungserklarung

— die kulturtheoretische Handlungserklarung (in der Differenz zwischen
mentalistischen und praxistheoretischen Handlungserklarungen)

Jedes Muster der Handlungserkldrung basiert auf zwei Elementen: dem
wahrnehmbaren Verhalten (dem Explanandum) auf der einen Seite und dem
mentalen Sinnelement (dem handlungskonstitutiven Explanans) auf der ande-
ren Seite. Sowohl die theoretische Auffassung davon, was als wahrnehmba-
res Verhalten angenommen wird, als auch die Konzeptualisierung der menta-
len Sinnelemente haben sich in der Theoriegeschichte verdndert (ebd.:317).
Was als handlungskonstitutives Sinnelement zahlt, wird unterschiedlich defi-
niert: zuerst als Interesse und Zweck, anschlielend {iber Normen und Werte
und dann als Wissensordnung und kulturelle Codes (ebd.:306).

1. Die zweckorientierte Handlungserkldrung erklart das Verhalten dadurch,
dass dem Akteur ein Handlungsziel, ein Zweck, eine Intention zugeschrieben
wird. Die zweckorientierte Handlungserkldrung ist die erste eindeutig be-
stimmbare Handlungstheorie und erklart individuelle Handlungsakte in be-

69 Unter der Uberschrift der kulturtheoretischen Handlungserklirungen findet man bei
Reckwitz eine Ansammlung unterschiedlichster Denktraditionen (2004: 312):
- die interpretative Tradition der Phdnomenologie und Hermeneutik,
- den Strukturalismus und die Semiotik,
- die Theorien des Poststrukturalismus und
- die Ansiétze des amerikanischen Pragmatismus.
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stimmbaren Handlungssituationen. Jedes Handeln hat einen subjektiv ge-
meinten Sinn und die Eigenschaft der Handlungsteleologie.

Die Handlungsziele des Akteurs werden als Elemente einer geordneten Hierarchie von Pra-
ferenzen angenommen; die Informationen des Akteurs beziiglich der Handlungsumwelt
sind idealerweise ,vollstidndig’; schlieBlich folgt der Handelnde idealerweise einer Maxi-
mierungsregel, indem er vor dem Hintergrund seiner Praferenzhierarchie und den Informa-
tionen iiber die Handlungsbedingungen die erwartbaren Ergebnisse unterschiedlicher
Handlungsoptionen bewertet und sich fiir die beste Option entscheidet (Reckwitz
2004b:308).

Pédagogisches Handeln — Was wird erklért?

Es werden situative individuelle Handlungsakte von Piddagoginnen erklart,
indem auf ihre bewussten und intentionalen Handlungsabsichten in einer be-
stimmbaren Handlungssituation verwiesen wird (z. B. mit welchem Ziel Pa-
dagoge X im Training Y von seinen personlichen Erfahrungen berichtet hat).

2. Die normorientierte Handlungserkldrung erklart nicht mehr das individu-
elle Verhalten einzelner Akteure, sondern die intersubjektive Handlungsko-
ordination (Explanandum). Nicht Handlungsziele, sondern normative Regeln
(neues handlungskonstitutives Explanans) erkldren die intersubjektive Hand-
lungskoordination. Solange Handlungsakte auf individuelle Handlungszwe-
cke zuriickgefiihrt werden, ist die kollektive Abgestimmtheit der Handlungen
unterschiedlicher Akteure, Akteurinnen nicht zu erklaren. Erst die kollektive
Ebene normativer Sollensregeln kann die Faktizitit von Handlungs-
koordination erklidren. Normative Regeln sind iibersubjektive Handlungskri-
terien und schreiben als Sollensregeln ein bestimmtes Handeln vor und
schlieBen zugleich anderes Handeln als illegitim aus (Reckwitz 2004b:309).
Das Normative kann sowohl als externe sanktionierte Erwartung als auch als
internalisierte Wertorientierung aufgefasst werden. In dieser Handlungserkla-
rung sind die Normen das handlungskonstitutive Sinnelement (ebd.:311).

Pédagogisches Handeln — Was wird erklért?

Es werden keine intentionalen Handlungsakte von padagogisch Handelnden
erklart (z. B. mit welchem Ziel Piddagogin X im Training Y von ihren Erfah-
rungen berichtet hat), vielmehr wird die intersubjektive Verhaltenskoordina-
tion durch iibersubjektive Regeln erklirt (z. B. dass selektive Authentizitét
des Pddagogen das gebotene Verhalten in der Interaktion zwischen Pédago-
gin und Klient ist).

3. Die kulturtheoretische Handlungserklirung (in der Differenz zwischen
mentalistischen und praxistheoretischen Handlungserkldrungen) geht davon
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aus, dass symbolische Wissensordnungen das repetitive sinnhafte Handeln
(Explanandum) erkldren. Die kognitiven Sinnelemente, die zur Erkldrung
(Explanans) von Handeln prasentiert werden, sind weder individuelle Zwecke
noch soziale Normen, sondern kollektiv geteilte kognitive Wissensordnun-
gen, ,,die wahlweise als Wissensvorrite, kulturelle Codes, Deutungsmuster,
kollektive Représentationen, Sinnhorizonte oder Differenzsysteme konzeptu-
alisiert werden®. Sie ,,betreiben eine symbolische Organisation der Wirklich-
keit, d. h. sie schreiben den Gegenstinden der Welt bestimmte Bedeutungen
zu* (Reckwitz 2004b:312f).

Akteure handeln also auf der Basis ihrer Bedeutungszuschreibung (d. h.
ihrer Konstruktion von sozialer Wirklichkeit) — die wiederum durch spezifi-
sche kollektive Sinnsysteme angeleitet ist. Soziale Ordnung gelingt, weil
iiber die Grenzen von Zeit und Raum hinweg Akteure routinisiertes, gleich-
formiges Handeln hervorzubringen vermogen. Dabei transformieren Akteure
die Unbestimmtheit der Welt in ein ,,verstehbares symbolisches Universum®
(ebd.:316). Die routinisierten Handlungsmuster dndern sich nur zusammen
mit dem Wandel der kollektiven Wirklichkeitsmodelle. Die kulturtheoreti-
sche Handlungserklarung erklért soziale Ordnung und die Regelhaftigkeit des
Handelns folglich anders als die normorientierte Handlungserkldrung. In den
normorientierten Handlungserkldrungen sind Regeln normativ regulierend
(Sollensregeln). In der kulturtheoretischen Handlungserkldrung regeln die
Deutungsmuster, Sinnhorizonte, typisierte Schemata kognitiv-konstitutiv, in
welcher Weise die Handelnden sich die Welt symbolisch reprisentieren
(ebd.:313). In Gesellschaften und Berufen existieren normativ regulierenden
Sollens-Regeln. Die kulturtheoretische Handlungserklarung geht davon aus,
dass sie nicht als abstrakte Normen befolgt werde. Sie miissen in den kogni-
tiven Wissensordnungen eingebettet sein.

Erst die zentralen Typisierungen seines Hintergrundswissens ermdglichen es dem Akteur,
Normen sowohl zu verstehen und situationsaddquat anzuwenden als auch sie als legitim zu
bewerten und ihnen zu folgen (ebd.:315).

Deshalb sind normative Regeln gegeniiber den konstitutiven Regeln kogniti-
ver Wissensordnungen (d.h. Deutungsmustern/Sinnschemata) ,,sekundire
Determinationsinstanzen® (ebd.). Kulturtheorien erkldaren Handeln sozialkon-
struktivistisch. Auch zweckorientiertes Handeln und normorientiertes Han-
deln werden als symbolische Konstruktion der Wirklichkeit betrieben — d. h.
als Bedeutungszuschreibung der Akteure. Tatséchlich mogen Akteure mit
ihrem Handeln padagogisch professionelle Intentionen und Absichten verfol-
gen; sie kénnen auch in bestimmten Fillen der Uberzeugung sein, sich von
Normen leiten zu lassen — dann haben sie bestimmte Ziele als erstrebenswert
konstruiert oder bestimmte Normen fiir legitim angesehen und ihrem Han-
deln damit eine Bedeutung gegeben (ebd.:315).
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Péddagogisches Handeln — Was wird erklért?

Es werden keine individuellen Handlungsakte erklart (z. B. mit welchem Ziel
Pddagogin X im Training Y von sich erzéhlt hat), es werden keine Sollensre-
geln erklért (z. B. dass selektive Authentizitit der Pddagogin das gebotene
Verhalten in der Interaktion mit dem Klienten ist). Es wird eine soziale Prak-
tik angenommen (die Praktik der Gruppenmoderation), die zum wiederholten
Male die subjektive Verstehensleistung der kommunikativen Beziehungsge-
staltung in Lerngruppen anleitet und die korperliche performance der Péada-
gogin X steuert.

Die praxistheoretische Handlungserkldrung

Fiir ein besseres Verstandnis von Professionalitét ist die Differenz zwischen
mentalistischen und praxistheoretischen Ansidtzen wichtig. Mentalistische
Ansitze rechnen die kollektiven Wissensordnungen, die die symbolische Or-
ganisation von Wirklichkeit betreiben, mentalen Eigenschaften, also dem
Bewusstsein zu, wihrend praxistheoretische Handlungserklarungen davon
ausgehen, dass soziale Praktiken die symbolische Organisation der Wirklich-
keit betreiben. In den sozialen Praktiken kommt ein praktisch-interpretatives
Wissen zum Einsatz. Soziale Praktiken sind ,,routinisierte Formen korperli-
cher ,performances’ und sinnhafte Verstehensleistungen [...] — die in der Pra-
xis untrennbar aneinander gekoppelt auftreten” (ebd.:318). Professionalitét
zeigt sich demzufolge als Praktik des Schreibens, als Praktik der Gruppen-
moderation, als Praktik der Beratung, als Praktik der Verhandlungsfiihrung.
Handlungsroutinen sind immer korperliche und mentale Routinen — oder um-
gekehrt: Sinnsysteme werden im praktischen Handeln angewendet. Die Dif-
ferenz zwischen Innen (mentale Strukturen) und Auflen (Verhalten) ist auf-
gehoben (Reckwitz 2004b:320).

Praktiken zeichnen sich durch folgende Merkmale aus (Zusammenstel-
lung nach Reckwitz 2004b und 2003a):

1. Individuelle Handlungen sind eingebettet in Praktiken (z. B. die Praktik
des Trainierens) bzw. in Komplexe von Praktiken (in Praktiken
differenter Varianten institutionalisierten Lehrens und Lernens). Das
praxistheoretische Konzept hebt die atomistische und individualistische
Konnotation des Handlungsbegriffes auf. ,,Handeln ist nicht als ein
Konglomerat diskreter, intentionaler Einzelhandlungen zu denken,
sondern als ein routinisierter Strom der Reproduktion typisierter
Praktiken* (Reckwitz 2003a:294). Ein ganzer Komplex von Aktivititen
wird typischerweise von verschiedenen Individuen in verschiedenen
raumlichen Settings hervorgebracht. Die sinnhafte Orientierung der
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Tréager einer Praktik — ihre Sinngrundlage — ist nicht eingeengt auf eine
mentale Struktur, sondern liegt im impliziten, situativ mobilisierten und
in den Akten der Praktik ausgedriickten kollektiven Wissen.

2. Die basale Ebene einer jeden Praktik ist eine korperliche performance —
die regelméBige kompetente Bewegung des Korpers. Indem man auf eine
bestimmte Art lernt, den Korper zu bewegen, erwirbt man eine Praktik.
Dies gilt auch fiir intellektuell anspruchsvolle Tatigkeiten wie Lesen,
Schreiben und Sprechen — auch sie sind leiblich.

3. Konstitutiver Bestandteil der sozialen Praktik sind Artefakte, die
kompetent gehandhabt werden — sie sind Voraussetzung dafiir, dass
Bewegungs- und Verstehensformen entstehen und reproduziert werden.
Mediennutzende Lehrende und Lernende bauen durch den Gebrauch der
Techniken Dispositionen auf. Praktiken des Lehrens und Lernens haben
auller ihrer interaktiven Struktur auch eine interobjektive Struktur, die
auf dem routinisierten Umgang mit den Artefakten beruht (Reckwitz
2003a:293).

4. Praktiken sind kulturell kontingente und historische Komplexe des
Handelns, die sich wandeln. Artefakte und Praktiken des Lehrens und
Lernens dndern sich bestdndig. Das nachberufliche Weiterlernen hat sich
als Komplex sozialer Praktiken historisch ausgebildet. Neue Praktiken —
beispielsweise das Selbstlernen Erwachsener — sind
»dinnverschiebungen® in einem Komplex von Praktiken.

5. Der Vollzug sozialer Praktiken verlangt von den Tragern der Praktik
bestindig ein interpretatives Verstehen angesichts der interpretativen
Mehrdeutigkeit und der Unsicherheit von Handlungssituationen. Genau
dies ermoglicht auch das Durchbrechen von Routinen.

Es ist nicht neu, pddagogisches Handeln als konventionelles Handeln oder
routinisiertes Handeln zu beschreiben, um zu erkléren, dass das padagogische
Handeln Einzelner auch aus den nicht absichtsvollen, nicht begriindbaren,
d. h. regelgeleiteten Handlungen besteht (Dewe 2005:25; Baacke 1984:160,
S. Kade 1990:62). Der sozialtheoretische Begriff der sozialen Praktik ist vo-
raussetzungsreicher und auch weitgehender, als das bisherige erziehungswis-
senschaftliche Vokabular es war.

Eine Praktik ist weder identisch mit einer Handlung noch mit bloem Verhalten: Praktiken
enthalten in sich Handlungsakte, die wiederholt hervorgebracht werden, aber wihrend das
Konzept der ,,Handlung* sich punktuell auf einen einzigen Akt bezieht, der als intentiona-
les Produkt eines Handelnden gedacht wird, ist eine Praktik von vornherein sozial und kul-
turell, eine geregelte, typisierte, von Kriterien angeleitete Aktivitit, die von verschiedens-
ten Subjekten getragen wird. Wenn die Handlung per definitionem eine Intention
impliziert, enthilt die Praktik von vornherein einen Komplex von Wissen und Dispositio-
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nen, in dem sich kulturelle Codes ausdriicken (und die damit auch unter anderem auch ty-
pisierte Intentionen enthalten) (Reckwitz 2006:38).

Das Konstrukt der sozialen Praktik bietet eine sozialtheoretische, iiberindivi-
duelle Handlungserkldrung padagogischen Handelns. Pddagogen und Péda-
goginnen handeln nicht in Institutionen — ihr Handeln ist institutionalisiert.

Das Konstrukt der sozialen Praktik erklért, dass individuelle Einzelhand-
lungen dauerhaft iiber Raum und Zeit verkniipft sind. Es erklért, dass die
iiberindividuelle Institutionalisierung von Sinnzusammenhéngen in den kom-
petenten korperlichen Routinen (Kdnnen) reproduziert und erfahren wird.
Praktiken des Lehrens und Lernens sind iibersituativ — sie werden situativ re-
produziert und stellen damit eine sinntragende Struktur paddagogischen Han-
delns dar. Das Konstrukt sozialer Praktiken erklart au3erdem, dass Handeln-
de als integralen Aspekt dessen, was sie tun, verstehen, was sie tun, und dass
sie dieses Wissen diskursivieren konnen. Anspruch ist es, padagogisches
Handeln handlungstheoretisch zu reflektieren und als ein kulturtheoretisches
Konstrukt zu begriinden. Die praxistheoretische Erklarung ,tragender* Struk-
turen padagogischen Handelns ist aber noch unbefriedigend, denn im Kon-
strukt wird das interpretative Verstehen ,,nur als eine mitlaufende und mit-
bezeichnete GroBe behandelt. In der Theorie sozialer Praktiken wird zwar
von einer interpretativen Mehrdeutigkeit und Unsicherheit von Handlungssi-
tuationen ausgegangen, doch die Modellierung des Handelns als Vollzug so-
zialer Praktiken erkldrt das Handeln durch Routinen korperlicher perfor-
mances und durch integrierte Verstehensleistungen.

Die Geschichtlichkeit und Kreativitdt padagogischen Handelns kann im
praxistheoretischen Konstrukt nicht erklirt oder begriindet werden. Zur Er-
ginzung der praxistheoretischen Perspektive in einem kulturtheoretischen
Konzept padagogischen Handelns und pddagogischer Professionalitét bieten
sich deshalb narratologische Ansitze an, die die Narrativitit des Handelns
zum Bezugspunkt machen. In Straubs Handlungstypologie hat das Handeln
in Geschichten ein eigenes Gewicht. Sie wird im Folgenden dargestellt.

2.3.2  Narrative Modellierung

Straubs typologische Ordnung der Handlungsbeschreibungen ist der Versuch,
eine textwissenschaftliche Handlungs- und Kulturpsychologie zu fundieren.
Die Einfithrung in seine integrative Typologie beginnt mit der Aussage:

Handeln begreife ich als sinnhaft strukturiertes Sich-Verhalten, das explizit oder implizit
durch symbolisch, vornehmlich sprachlich vermittelte Orientierungen geleitet ist. Entspre-
chend kann es durch Einflunahme auf symbolischer Ebene, insbesondere durch die (per-
suasive oder argumentative) Rede, gestaltet und modifiziert werden. Orientierungen be-
zeichne ich auch als Bestimmungsgriinde des Handelns. Mit dem handlungsleitenden

129



Theoretisches Konstrukt

Orientierungswissen — dem Alltagswissen — dndert sich, was eine Person tut oder 1a3t. Die-
ses Wissen mufl dem Handelnden nicht unbedingt bewuft, ja von diesem nicht einmal (oh-
ne weiteres) sprachlich artikulierbar sein, und schon gar nicht miissen handlungsleitende
Wissensbestinde dem Handeln in Form sprachlicher Explikate vorangehen. Nicht jede
Handlung beruht auf Uberlegung und einem Plan (Straub 1999:95f).

Im Riickgriff auf Giddens argumentiert Straub, dass das sinnhaft strukturierte
Verhalten der Akteure auf praktischem Wissen beruht.

Die Handelnden [...] besitzen als integralen Aspekt dessen, was sie tun, die Fahigkeit, zu
verstehen, was sie tun, wéhrend sie es tun [...]. Dieses praktische Bewultsein (practical
conciousness) umfaft alles das, was Handelnde stillschweigend dariiber wissen, wie in den
Kontexten des gesellschaftlichen Lebens zu verfahren ist, ohne daf} sie in der Lage sein
miifiten, all dem einen direkten diskursiven Ausdruck zu verleihen (Giddens 1988:36 zitiert
nach Straub 1999:96; Hervorh. i. O.).

Ich mochte an dieser Stelle darauf hinweisen, dass es die besondere Leistung
der praxistheoretischen Modellierung des Handelns ist, die Verstehensleis-
tungen ins Tun integriert vorzustellen und zu argumentieren, dass kollektive
Praktiken im Sinne von korperlich routinierten performances und Verste-
hensleistungen die symbolische Wissensordnung betreiben. Im Unterschied
zum praktischen Bewusstsein beruht das diskursive Bewusstsein auf den Ar-
tikulationen und Reflektionen der Handelnden bzw. der Beobachtenden (z. B.
Sozialwissenschaftler). Wie noch zu sehen sein wird, ist es aber verkiirzt, an-
zunehmen, dass das narrative Bewusstsein/Wissen das diskursive Bewusst-
sein sei.

Die Ubersetzung von praktischem Bewusstsein in eine wissenschaftlich-
methodische Darstellung des Handelns (d. h. es zu diskursivieren) beruht da-
rin, mittels Interpretation Bestimmungsgriinde von Handlungen in Worte zu
fassen. Solche Bestimmungsgriinde verleihen einer Verhaltensweise eine
formale Struktur — als Handlung diesen oder jenen Typs (Straub 1999:96).
Diese formale Struktur darf nicht mit dem beobachteten Verhalten gleichge-
setzt werden, denn die formale Struktur ist nur eine Erklarungsform, die der
interpretativen und retrospektiven Erklirung von Handlungen dient.”

Straubs Anliegen ist es nun, die Engfithrung der retrospektiven Erkldrung
des Handelns auf einen subjektiv gemeinten Sinn in dem individualistischen
und mentalistischen Typ der Bestimmungsgriinde fiir das Handeln (Handlun-
gen als subjektiv bewusste Intentionen) zu iiberwinden. Handlungstheoretisch

70 Straub erteilt der monistischen Erkldrungstheorie eine Absage und spricht sich fiir die
Pluralisierung wissenschaftlichen Erkldrens aus. Er verweist darauf, dass diese Perspektive
das covering-law-Modell relativiert (Straub 1999:98). Handlungserkldrungen werden im
von Reckwitz vertretenen postempiristischen Wissenschaftsverstindnis als Vokabulare
bezeichnet. Straub und Reckwitz foérdern in gleicher Weise die Erkenntnis, dass das
theoretische Vokabular historisch produziert ist und den Gegenstand der Forschung jeweils
spezifisch konstituiert.
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konnen formal unterschiedliche Orientierungswissensbestinde oder Bestim-
mungsgriinde des Handelns unterschieden werden. Diese unterschiedlichen
formalen und strukturellen Aspekte der handlungsleitenden Orientierungs-
wissensbestidnde bilden den Bezugspunkt der Typologie von Straub (ebd.:98).
Straub (ebd.:101) geht davon aus, dass Handlungen

— durch Vorbilder (Imitationshandlungen),

— durch Ziele oder Zwecke (teleologisches Modell der Handlungserkla-
rung)7

— durch Regeln unterschiedlicher Art und Werte (regelbezogenes Modell
der Handlungserkldrung) und

— durch Geschichten und die Kreativitdt der Akteure (narratives Modell der
Handlungserklarung)

bestimmt sein kdnnen. Fiir alle kann {ibergreifend gesagt werden, dass sinn-
und bedeutungsstrukturierte Handlungen durch individuelle Lebensorientie-
rungen und Handlungspotenziale sowie kollektive, kulturspezifische Lebens-
formen bestimmt sein kénnen (Straub 1999:101): Handlungen sind grund-
sitzlich vielschichtige iiberdeterminierte symbolische Konstrukte (ebd.:112).
In einer interpretierenden und retrospektiven Betrachtung kénnen Handlun-
gen Ziele haben und durch diese Ziele begriindet werden. Als zielorientiertes
Handeln gilt jenes Handeln, mit dem ein Akteur, eine Akteurin einen Zweck
verwirklichen bzw. einen erwiinschten Zustand bewirken will (Straub
1999:102). Handlungen werden allerdings nicht allein durch subjektive Ab-
sichten bestimmt. Sie gelten auch als regelgeleitet.”' Straub verweist auf ein-
zelne Ausnahmemodelle regelbezogenen Handelns im Kontext der kogniti-
ven Psychologie und auf sozialwissenschaftlich fundierte Konzepte
regelgeleiteten Handelns (ebd.:116ff). Im Lichte des Modells regelgeleiteten
Handelns werden Handlungen nicht ausgefiihrt, um etwas, herbeizufiihren.
Eine Handlung erhélt in der interpretierenden und retrospektiven Betrachtung
ihre Identitdt dadurch, dass einer Regel gefolgt wurde (z. B. zeigt eine Hand-
lung in einem Spiel, dass eine bestimmte Regel befolgt wurde). Regelbezo-
gene Handlungserklarungen erkldren nur, dass ein Akteur, eine Akteurin eine
spezifische Handlung ausfiihrte und wie es moglich war, dass er, sie diese
spezifische Handlung vollzog (ebd.:140). Soziale Sinnzusammenhinge kon-
nen nicht allein durch Regeln konstituiert sein, argumentiert Straub; er be-
griindet es damit, dass er ein narratives Modell der formalen Bestimmung
von Orientierungswissensbestinden und Begriindungen des Handelns ein-

71 Modelle regelbezogenen Handelns — kompetentes Handeln bei Chomsky, Piaget und
Kohlberg beruht auf der Anwendung generativer Regeln — stellen in der kognitiv
orientierten Psychologie eine Ausnahme dar, da ansonsten angenommen wird, dass es sich
um regelgesteuertes Verhalten handelt und dass Regeln das Verhalten determinieren.
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fiihrt.”? Der in Narrationen entfaltete Sinnzusammenhang ist eine eigenstéin-
dige Form, Orientierungswissensbestinde und Bestimmungsgriinde von
Handlungen in Worte zu fassen.

Das narrative Modell des Handelns

Das narrative Modell modelliert das Handeln als Geschichte bzw. als ein
Handeln in Geschichten (ebd.:141).

Eine Handlung als Geschichte zur Sprache zu bringen bedeutet, eine bestimmte Form der
Beschreibung des Handelns zu favorisieren. Handlungen als integrativen Bestandteil einer
Geschichte zu artikulieren heif3t, dieses Handeln zu erkldren, indem es mit geschichtlich-
temporalen Bestimmungsgriinden in Zusammenhang gebracht wird. Solche Bestimmungs-
griinde sind weder im teleologischen noch im regelbezogenen Modell der Handlungserkla-
rung unterzubringen. Die analytische Trennung der genannten Aspekte mag etwas kiinst-
lich erscheinen. Dies umso mehr, als erkennbar wird, da3 das Anliegen, Handlungen als
Geschichten darzustellen, nicht zu verwirklichen ist, ohne auch die Geschichte(n) zu erzéh-
len, in die das fragliche Handeln eingebettet ist. Damit beriihren sich die von mir nachei-
nander bearbeiteten Problemkreise der Beschreibung und Erklarung von temporal struktu-
rierten Handlungen. Dies zeigt sich nicht zuletzt daran, dafl die angemessene Form der

72 Implizit werden in der hier dargelegten Argumentation die Handlungstypologien von
Reckwitz und Straub in Beziehung gesetzt und verglichen. Das erste Modell der
Handlungserklarung ist in beiden Typologien jeweils das zweckorientierte Handeln, und
wenngleich die Herleitung unterschiedlich vorgeht, beschreiben sie einheitlich Zwecke und
Ziele als Handlungsgriinde. Trotz dieser vordergriindigen Ubereinstimmung arbeiten beide
Typologien mit differenten Basisunterscheidungen. Straub unterscheidet zwischen
Handlungsgriinden, die dem durch Regeln/Normen konstituierten Sinnzusammenhang
zugeschrieben werden konnen, und solchen Handlungsgriinden, die in einen narrativen
Sinnzusammenhang gestellt sind. Reckwitz hingegen unterscheidet zwischen der
Vorstellung einer normorientierten Koordination des Handelns und der Vorstellung von
Handlungsorientierungen, die in einer symbolisch organisierten Wissensordnung griinden
und Handelnde in die Lage versetzen, Sinn zuzuschreiben — sie also als symbolisch
Handelnde ausweisen. Im Unterschied dazu geht Straub von der Annahme aus, dass
Handlungen jedweder Art grundsitzlich vielschichtige symbolische Konstrukte sind. Er
argumentiert eben nicht wie Reckwitz auf einer historischen Zeitachse der
Theorieentwicklung. Beide vertreten letztendlich eine kulturtheoretisch fundierte
Handlungstheorie, die das Handeln als sinnhaft und bedeutungskonstituierend begreift. Als
Beobachter theoretischer Vokabulare weist Reckwitz darauf hin, dass Sinnhaftigkeit auch
einer Ebene ,,oberhalb® der Korper und der mentalen Eigenschaften zugerechnet wird,
némlich der Ebene von Texten, Zeichensequenzen und Kommunikationen (vgl. die Theorie
sozialer Systeme). Zunidchst erkennt Reckwitz nicht die Nédhe des Kommunikationsbegriffs
in der Theorie sozialer Systeme zum Handlungsbegriff (vgl. II5 zum operativen
Konstruktivismus sensu Baecker). Grundsitzlich iibernimmt er aber damit die in den
Sozialwissenschaften konventionalisierte Differenz zwischen Sinn/Handlung und
Semantik/Geist. Narrativitit bzw. eine narratologische Perspektive auf symbolische
Ordnungen des Sinns iiberschreitet diese Trennung. Durch die Erweiterung des Textbegrifts
begann man den Text auch als Handlung zu verstehen und umgekehrt die Handlung als
einen Text zu betrachten, dessen Bedeutungsgehalt interpretiert werden kann.
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Beschreibung und Erklarung ,temporalisierter Handlungen generell eine Erzdhlung ist.
Wer Geschichtlichkeit als Zeitlichkeit begreift und diese als wesentliches Attribut von
Handlungen, mufl Geschichten erzihlen, wenn er Handlungen triftig beschreiben und er-
klidren méchte (ebd.:142). ™

Straub unterscheidet im Riickgriff auf Schwemmer zwischen der hinweisen-
den, bloB funktionalen Handlungsdarstellung und der Beschreibung des kon-
kreten Handelns (Straub 1999:143).

Wie Schwemmer sagt, muf} eine Identifikation der ,,Struktur einer Handlung, d. h. die de-
taillierte ErschlieBung und Beschreibung von sogenannten ,,Handlungs-Tatsachen®
(Schwemmer) ausbleiben, wenn Handlungen kurzerhand teleologisch in normativ geregel-
ten oder faktisch-kausalen Ordnungen untergebracht werden. Das Handeln erscheint dann
vielfach nicht ,,als es selbst, als dieses Handlungs-Geschehen, sondern als Funktion von
etwas anderem [...]: so insbesondere als Mittel zu einem Zweck, als besonderer, aber im
Prinzip austauschbarer Fall einer allgemeinen Regel, als Wirkung einer Ursache. In jeder
dieser funktionalen Handlungsdarstellungen wird das Handeln in seinem konkreten Ablauf
ibersehen und durch eine auswechselbare Handlungseinheit ersetzt, die ihre Identitat allei-
ne durch ihre Beziehung zu dem Zweck, zu der Regel oder der Ursache erhélt” (Schwem-
mer 1987:53 in Straub 1999). Erst wenn das Handeln in seinem konkreten Vollzug zur
Darstellung gelangt, verfiigt man iiber Beschreibungen, die der Individualitét einer Hand-
lung gerecht werden, diese Handlung also nicht blof3 als austauschbares Element eines the-
oretisch konstituierten Zusammenhangs begreifen (Straub 1999:144).

73 Straub vertritt hier die Auffassung, dass die Geschichtlichkeit des Handelns an die
sprachliche Explikation einer Erzédhlung gebunden ist. Nur das Erzdhlen der Geschichte
erklart die besonderen Handlungsorientierungen und Handlungsgriinde. Die Geschichte ist
ein spezifischer Ereigniszusammenhang — die Erfahrung der Geschichtlichkeit des
Handelns hat hingegen universellen Charakter und es wird deshalb zu Recht von der
Narrativitit des Handelns gesprochen. Bei Hannah Arendt finden wir in ihrem
philosophischen Werk ,,Vita Aktiva“ eine Auffassung vor, die die Lebenspraxis selbst als
narrativ beschreibt. Geschichten sind als Produkt des Handelns ein universelles Merkmal
jeglichen Handelns (Arendt 2007:222ff). Sie sagt, dass dort, wo Menschen zusammenleben,
sich ein Bezugssystem bildet, in dem die menschlichen Angelegenheiten vor sich gehen.
Allem einzelnen Handeln und Sprechen geht dieses Bezugsgewebe menschlicher
Angelegenheiten voraus. ,,Weil dieses Bezugsgewebe mit den zahllosen, einander
widerstrebenden Absichten und Zwecken, die in ihm zur Geltung kommen, immer schon da
war, bevor das Handeln iiberhaupt zum Zuge kommt, kann der Handelnde so gut wie
niemals die Ziele, die ihm urspriinglich vorschwebten, in Reinheit verwirklichen; aber nur
weil Handeln darin besteht, den eigenen Faden in ein Gewebe zu schlagen, das man nicht
selbst gemacht hat, kann es mit der gleichen Selbstverstandlichkeit Geschichten
hervorbringen, mit der das Herstellen Dinge und Gegenstinde produziert. Das
urspriinglichste Produkt des Handelns ist nicht die Realisierung vorgefasster Ziele und
Zwecke, sondern die von ihm urspriinglich gar nicht intendierten Geschichten, die sich
ergeben, wenn bestimmte Ziele verfolgt werden, und die sich fiir den Handelnden selbst
erst einmal wie nebensdchliche Nebenprodukte seines Tuns darstellen mogen* (Arendt
2007:226).
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Mochte man die Beschrinkung einer funktionalen Handlungsdarstellung’
iiberschreiten, muss man die Geschichte, die die Handlung bildet, entfalten,
um auf diese Weise die konkrete Identitit und Bedeutung einer Handlung
auszubuchstabieren. Die konkrete Identitdt und Bedeutung einer Handlung
kann nur in ,,Gestalt von Handlungsgeschichten* (Straub 1999:145) erfasst
werden. Handlungsgeschichten bilden den Handlungsverlauf nicht eins zu
eins ab.”” Will man aber temporalisierte Handlungen als Verlaufsgestalten
représentieren, muss man die Artikulationsform des Erzdhlens wihlen. Das
Erzéhlen von Geschichten erfiillt eine Erklarungsaufgabe (Straub 1999:146).

Erzdhlungen kénnen durchaus zufriedenstellende Antworten auf warum- und wie-moglich-
Fragen liefern. Sie weisen damit weit {iber die darstellende oder deskriptive Funktion hin-
aus. Explanative Aufgaben tibernimmt die handlungspsychologische Forschung, sobald
Handlungen in narrative Sinnzusammenhdnge eingebunden werden (ebd.; Hervorh. i. O.).

Der narrative Sinnzusammenhang verleiht einer Handlung nun als Teil jener
Sinnstruktur Bedeutung, die den Zusammenhang zu anderen Situationen und
Handlungen des gesamten Kontexts herstellt (Straub 1999:147). Hier liegt die
Differenz zur funktionalen Darstellung professionellen Handelns, wie sie an
anderen Stellen dieser Arbeit bereits erldutert wurde — beispielsweise als eine
intentionale Handlung im Hinblick auf einen didaktisch begriindeten Zweck,
als durch soziale Praktiken fundiertes interpretatives Konnen oder als eine
regelorientierte Handlung.

Geschichten erzihlen heifit, temporal komplexe Phdnomene zur Sprache zu bringen, sie
darzustellen oder zu beschreiben und uno actu zu erkléren [...]. Wenn wir eine Handlung
als Bestandteil oder Endpunkt einer Geschichte begreifen oder erkldren mochten, wie es
dazu hat kommen konnen, miissen wir die betreffende Geschichte erzdhlen. Das narrative
Modell der Handlungserklérung bezieht sich auf unerwartete, iiberraschende Handlungen,
solche, die der Akteur bisher nicht ausfiihrte (jedenfalls nicht in der aktuellen Art und Wei-
se, in einer Situation wie der gegebenen etc.) (ebd.:147).

Die narrative Modellierung der handlungsleitenden Orientierungswissensbe-
stinde und der Bestimmungsgriinde des Handelns trdgt in einzigartiger Weise
der Erfahrung Rechnung, dass das Handeln der Akteure in Geschichten ein-

74  Ein Beispiel fiir eine funktionale Handlungsdarstellung ist die Aussage: ,,Das professionelle
Handeln der Mitarbeitenden in Bildungsorganisationen ist organisationsgebunden.* Hinter
dieser Aussage konnen unterschiedlichste Vorgénge und Geschichten stehen, auf die diese
Aussage eines theoretischen Sprachspiels anscheinend hinweisen will. Die Aussage tduscht
aber gleiche und einheitliche Orientierungswissensbestédnde und Handlungsgriinde vor, die
die konkrete Identitit und Bedeutung einer Handlung ausblenden. Eine andere
Handlungsbeschreibung wire die Geschichte von einem Projekt, in dem ein neues Format
institutionalisierten Lernen und Lehrens (z. B. ein Selbstlernzentrum) entwickelt wird.

75  Auch hier trifft die Kritik an der reprédsentationalistischen Bedeutungstheorie von Sprache
zu, wie sie von Wittgenstein grundlegend formuliert wurde. Auch Narrationen stehen in
einer metaphorischen Beziehung zur aulernarrativen Realitit (I 3).
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gelassen ist und dass sie deshalb iiber die Bestimmungsgriinde ihres Han-
delns weder intentional zielgeleitet noch Regeln befolgend verfiigen konnen.
Es bleibt ein Rest Unbestimmtheit, und selbst das Eigene, das vom Akteur
Gewollte und Intendierte wird im Horizont der im Ganzen unverfiigbaren
Geschichte als zufilliger kontingenter Moment des Handelns erfahrbar, weil
es ndmlich auch anders hitte kommen konnen (Straub1999:149). Erzahlun-
gen bewahren die Erfahrung einer solchen Handlungskontingenz, indem sie
artikulieren, was Akteuren, Akteurinnen zufillt und widerfihrt, wenn sie
handeln (ebd.:150).

Man ist als Handelnder Teil eines Handlungsgewebes, in dem Absichten
und Zwecke zur Geltung kommen, die man selbst nicht intendiert hat. Nur im
narrativen Modell wird der Aspekt der Geschichtlichkeit fiir die Beschrei-
bung und Erkldrung von Handlungsgriinden konstitutiv. Die narrative Model-
lierung des Handelns triagt einem weiteren Merkmal des Handelns Rechnung,
das in den teleologischen und regelorientierten Modellen nicht unterzukrie-
gen ist: der schopferischen Kreativitit des Handelns selbst (ebd.:150). Die
zielgerichtete und regelorientierte Bestimmung des Handelns prisentieren
Handlungen und Handlungssinn als ,,Abziige eines bestehenden Entwurfs o-
der Musters” (ebd.) und vernachldssigen das schopferische Potenzial des
Handelns.

Im Riickgriff auf Joas und Wadenfels wird nun erkennbar, dass Kreativi-
tat keine Residualkategorie theoretisch unwichtiger Spezialfille ist, sondern
als handlungstheoretischer Grundbegriff ganz normale Phdnomene alltigli-
chen Handelns erfasst. Kreative Handlungen schliefen an bestehende Ord-
nungen an; sie reproduzieren diese aber nicht blof3, sondern greifen ihrerseits
in bestehende Ordnungen ein und gestalten sie um. Wer kreativ handelt,
iibergeht die eine oder andere konventionalisierte Regel, handelt dabei spon-
tan, ohne eine exakte Absicht oder Voraussicht, worauf das Handeln hinaus-
laufen wird. Reproduktivitidt und Kreativitdt, Tradition und Innovation, Dis-
kontinuierliches und Kontinuierliches sind zwei komplementére Aspekte des
in Ordnungen eingelassenen Lebens und Handelns, die jeweils verschieden
ausgepragt sein konnen (Straub 1999:158). Reproduktives Handeln vollzieht
sich innerhalb bestehender Ordnungen — wihrend das kreative, produktive
und innovative Handeln bestehende Ordnungen unterlduft, transzendiert und
transformiert, um diese sodann erneut zu stabilisieren (Straub 1999:152 im
Riickgriff auf Wadenfels). Es werden keine spektakuliren Umwélzungen
vorgestellt, vielmehr entfaltet sich die Kreativitit des Handelns in kaum
merklichen Akzentsetzungen und Grenzverschiebungen. Handelnde erfassen
mehr oder weniger diffus, dass eine bestehende Ordnung nicht mehr stimmig
ist, und vollziehen diese Kontingenz in ihren kreativen Handlungen mit
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(ebd.:157).7¢ Straub argumentiert, dass Kreativitit als handlungstheoretischer
Grundbegriff einen Aspekt aufweist, der bereits unter dem Gesichtpunkt der
Geschichtlichkeit des Handelns erkennbar wurde: Auch unter dem Gesichts-
punkt seiner Kreativitit betrachtet zeigt sich das Handeln der bestimmenden
Kontrolle des Subjekts teilweise entzogen (ebd.:158). Dafiir hat Straub den
Begriff der Handlungskontingenz eingefiihrt.

Wie die Geschichte, in die es [das kreative Handeln, H. S.] eingebettet ist und die es fort-
setzt, erscheint es als etwas, an dem der Akteur beteiligt ist, ohne es intentional hervorge-
bracht zu haben (Straub 1999:159).

In dieser Perspektive wird das Subjekt aus dem vermeintlichen Status eines
unangreifbaren, ginzlich autonomen Vernunft- und Handlungssubjekts ent-
lassen, und es wird Situationen ein Mitspracherecht und Aufforderungscha-
rakter fiir das Handeln der Subjekte zugeschrieben (ebd.:160).

Die Anspriiche einer Situation provozieren Handlungen, und diese konnen als Antworten
der angesprochenen leiblichen Personen begriffen werden [...]. Fiir diese Antworten gibt
es einen Spielraum. Anspruch und Antwort bleiben durch einen Unterschied voneinander
getrennt, durch eine Diskrepanz , in der nicht zuletzt die unverwechselbare Individualitdt
des Al%eurs zum Ausdruck kommen kann (Straub 1999:160 im Riickgriff auf Wadenfels
1985).

AbschlieBend stellt Straub fest, dass einzig das narrative Modell der Hand-
lungserkldrung angemessen und folglich geeignet ist, die Kreativitit von
Handlungen zu beschreiben und zu erklaren.

Nur die innere Temporalstruktur des Erzdhlens und der narrative Umgang mit Kontingenz
wird den kreativen Aspekten unserer Praxis gerecht. Natiirlich ist, wo ehemals Neuartiges
als solches zur Sprache gebracht wird, dieses bereits bekannt: das was neuartig war, wird
durch das Erzidhlen nicht nur erinnert, sondern in den Raum und Horizont vertrauter Erfah-
rungen und Erwartungen integriert (Straub 1999:161).

Péddagogisches Handeln — Was wird erklért?

Pddagoginnen und Pddagogen verstehen ihre Handlungswirklichkeit als Ge-
schichte, sie handeln in der Geschichte und beschreiben und erkldren ihr
Handeln, indem sie die Geschichte erzihlen.”®

76 Diesen Prozess hat Weick als Enactment-Selektion-Retention-Prozess in Organisationen
entwickelt. Es wird erkennbar, dass die Stirke von Weicks Perspektive der Sinnstiftung in
Organisationen darin liegt, eine besondere Kreativitdt des Handelns zu unterstellen (vgl.
116.1 und 6.3).

77  Straub hebt hervor, dass die besagten Anspriiche und Aufforderungen der Situationen und
ihre Erwiderungen nur angemessen verstanden werden konnen, wenn der in
Subjekttheorien formulierte disjunkte Gegensatz von Autonomie und Heteronomie,
Autarkie und Dependenz aufgegeben wird (Straub 1999:160).

78 Im Ruckgriff auf Ricoeur argumentiert Bruner, dass es eine wechselseitige Zugehorigkeit
zwischen ,,In-der-Geschichte-Sein“ und ,,Dariiber-Erzdhlen gibt (Bruner 1997:63).
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Ein Beispiel: Ein Team hatte fiir ein Entwicklungsprojekt eine Kommu-
nikations- und Lernplattform entwickelt. Auftraggeber war ein Bundesver-
band, der auch den Nutzen formulierte, den die Kommunikations- und Lern-
plattform in dem -einrichtungsiibergreifenden Projekt haben sollte. Zur
Einfiilhrung des neuartigen webbasierten Kommunikations- und Lerntools
wurden alle Nutzer und Nutzerinnen zu einem Kick-Off-Workshop eingela-
den. Die Resonanz war grof3, fast alle Projektbeteiligten waren gekommen,
und auch die praktische Einfithrung verlief in einer guten und entspannten
Stimmung. Schon sehr bald wurde aber fiir die Verantwortlichen ersichtlich,
dass die meisten Projektbeteiligten das webbasierte Tool nicht nutzten. Dies
16ste bei ihnen Verunsicherung und Arger aus. Offensichtlich war es ihnen
nicht gelungen, die Beteiligten von den Mdoglichkeiten und vom Nutzen der
virtuellen Lernplattform zu liberzeugen. Sie hatten erwartet, dass ihnen dies
gelingen wiirde, und befiirchteten jetzt, dass die Erfahrungen und Ergebnisse
an den dezentralen Standorten nicht dokumentiert wiirden und deshalb auch
nicht transparent werden konnten. Eigentlich hatte man erwartet, dass die Er-
gebnisse von den Einrichtungen wechselseitig genutzt werden wiirden. Die
Projektverantwortlichen begannen ihre hohen Erwartungen an die Wirksam-
keit des Projekts zuriickzuschrauben. Da bemerkten sie, dass die Beteiligten
selbstorganisiert, ohne Steuerung ,,von oben®, in konkreten begrenzten Vor-
haben ihr Wissen austauschen oder zusammenarbeiten. Diese neue Entwick-
lung wurde von den Verantwortlichen reflektiert. Dabei kamen sie auf eine
Idee, die letztendlich alle Beteiligten, sie selbst eingeschlossen, liberraschte:
Sie betrachteten das webbasierte Kommunikations- und Lerntool als eine fle-
xible Ressource des Verbandes und entschieden, es an eine oder mehrere Ein-
richtungen abzugeben, die daran interessiert sind und wissen, wie sie es nut-
zen werden. Es begann ein Diskussionsprozess in den Einrichtungen.

Die Erzéhlung stiftet erst den Sinn des padagogischen Handelns, wenn
sie Ereignisse, Handlungen und Entscheidungen narrativ anordnet. Pddagogi-
sche Ziele, Normen und Regeln sind darin nicht verworfen, sie scheinen, wie
zu sehen ist, in der Verlaufsstruktur der Handlung auf, sonst wiirde es zu kei-
ner Erwartungsenttduschung kommen koénnen, und Handlungen konnten auch
nicht tiberraschen.

Straub stellt fest, dass das narrative Modell als das komplexeste bezeich-
net werden kann. Narrationen tragen nicht nur der Geschichtlichkeit und der
Kreativitat des praktischen Handelns Rechnung, sie reden auch von Zielen,
die ein Handlungssubjekt verfolgt, und von Regeln, die ein Akteur, eine Ak-
teurin befolgt. Die narrative Modellierung des Handelns als Geschichte bzw.
als Handeln in Geschichte(n) schlieft andere Modellierungen des Handelns
nicht aus, sondern ein (Straub 1999:162). Wenn Ziele, Pldne und Absichten

Narration interpretiert das Leben im Vollzug. Diese Funktion der Narration wird als
Mimesis bezeichnet und geht auf Aristoteles zuriick.
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das Handeln orientieren, konnen dem Handelnden auch Umstinde und Wi-
derfahrnisse begegnen — das, was nicht vorherzusehen war. Es wird die Er-
fahrung gemacht, dass etwas zwischen das Wollen, Kénnen und Tun geraten
ist. Interpretatives Konnen zeigt sich darin, dass Handelnde diese komplexere
narrative Handlungsgestalt schon im Vollzug entwerfen und zu verstehen be-
ginnen. Indem Menschen das Handeln als Geschichte narrativ anordnen und
sich selbst als Handelnde in einer Geschichte entwerfen, machen sie sich
auch die nichtintendierten und unverfligbaren Anteile des komplexen Hand-
lungsgeschehens verstdndlich: Etwas wird dann zu einer Geschichte, wenn
Ereignisse kollektive Annahmen {iber erwartbare Handlungen, Reaktionen,
Vorkommnisse ,,verletzten“, die wir kulturell fiir selbstverstindlich halten
(Bruner 1996).

Fazit

Die praxistheoretische Perspektive hebt hervor, dass Padagogen und Pddago-
ginnen in einem sozialen Feld/Raum handeln, der durch spezifische soziale
Praktiken des Lehrens und Lernens institutionalisiert ist. PAddagogisches Han-
deln selbst ist Ausdruck eines praktischen Bezugs zu den Menschen und zu
Dingen des Hantierens; es ist pragmatisch orientiert. Der Fokus liegt auf dem
performativen Koénnen und den integrierten Verstehensleistungen. Die narra-
tive Modellierung des Handelns als Handeln in Geschichte(n) und als Han-
deln als Geschichte hebt nun hervor, dass padagogische Handlungen im We-
sentlichen als komplexe Handlungsgestalten” realisiert werden. Wenngleich
bestimmte isolierte Handlungen routiniert, regelorientiert sind oder einer sub-
jektiven Zielsetzung folgen, so ist das padagogische Handeln immer ein Um-
gang mit Mit-Akteuren und Mit-Akteurinnen und in eine geschichtliche
Handlungssituation gestellt, {iber die die Handelnden nicht in Génze verfiigen
konnen. Die Handlungssituation ist ihnen im Vorhinein nicht transparent und
wird erst im temporalen Verlauf der Handlungsgestalt erschlossen. Selbst
wenn Lehrende ihre pidagogische Praxis® in bestindigen Strukturen routi-
niert angehen, ist das komplexe Lehr-Lerngeschehen nur als eine Geschichte,
z. B. als Geschichte der letzten Unterrichtsstunde interpretierbar.

79  Den Begriff der Handlungsgestalt entlehne ich hier dem feldtheoretischen Denken.

80 Den Begriff ,pddagogische Praxis’ verwende ich sinngemaf analog zu kultureller Praxis im
Sinne einer praxistheoretischen Perspektive auf das Handeln in péddagogischen
Zusammenhéngen, die in soziale Praktiken eingebettet sind.
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2.3.3  Kulturtheoretische Modellierung

Damit kommt der formaltheoretische Vergleich unterschiedlicher Modellie-
rungen des Handelns zum Abschluss. Das kulturtheoretische Professionali-
tatsverstandnis vollzieht die kulturtheoretische Wende der Sozialwissenschaf-
ten mit bzw. nach. Deshalb wird an dieser Stelle prézisiert, worin die
Differenz zwischen der handlungswissenschaftlichen und der kulturtheoreti-
schen Auffassung padagogischen Handelns besteht.

Kulturtheoretisches Denken richtet sich gegen eine subjektivistische und
individualistische Fassung von ,Sinn’ und ,Bedeutung’ (Straub 1999:183).
Piadagogisch Handelnde werden nicht mehr als intentional handelnde Akteure
betrachtet, deren Handlungen subjektiv sinnhaft sind, sondern als Teilhaben-
de an einer bestimmten, mittels sozialer Praktiken institutionalisierten Praxis
bzw. Kultur (Straub 1999: 184 im Riickgriff auf Knorr-Cetina 1988). Ihre
Handlungen werden von einem transindividuellen Bedeutungssystem her ge-
dacht. Pddagogisch Handelnde ,,stehen unter dem Zwang Bedeutungen zu
produzieren, zu transformieren und reprasentieren® (Straub 1999:184). Die
symbolischen Ordnungen des Sinns gehen dem intentionalen Handeln oder
dem normorientierten Handeln der Akteure voraus (ebd.).

Kulturtheoretisches Denken iiberwindet die Subjekt-Objekt-Dichotomie
handlungswissenschaftlichen Denkens. Hier wird dem subjektiven (gemein-
ten) Sinn von Handlungen ein objektiver Sinn sozialer Handlungen gegen-
iibergestellt, der durch gesellschaftliche Institutionen bestimmt wird. Letzt-
lich lduft die Subjekt-Objekt-Differenz darauf hinaus, zu begriinden, wie sich
subjektiver Sinn und objektiver sozialer Sinn wechselseitig bedingen.*' Kul-
turtheoretisches Denken hingegen geht davon aus, dass Kultur ein Repertoire
handlungsrelevanter Wissens- und Bedeutungsbestinde bietet und dass Ak-
teure wissend sind und im Sinne des doing culture kompetent handeln. Im
Riickgriff auf die dargelegten Handlungstypologien kann der Kulturbegriff
fir wissenschaftliche Handlungsanalysen préazisiert werden (Straub
1999:185):

Kultur als ein handlungsrelevantes, transindividuelles Wissens-, Zeichen- oder Symbolsys-
tem besteht aus:

81 Ein Beispiel ist die Handlungserkldrung von Luckmann: ,,Handlungen sind doppelsinnig:
sie vollziehen sich konkret in bezug auf einen Entwurf und kdénnen nachtriglich nach
verschiedenen subjektiven Relevanzsystemen gedeutet werden. Soziale Handlungen haben
jedoch einen objektiven, durch gesellschaftliche Institutionen bestimmten Sinn. Dieser ist,
wie die Institutionen selbst, vom subjektiven Sinn von Handlungen mitbestimmt: in
historischen Handlungsvollziigen. Mitbestimmt, jedoch keineswegs aus ihnen ableitbar.
Institutionen sind nicht schlichte Aggregate subjektiven Sinns. Andererseits ist der
subjektive Sinn von Handlungen immer auch vom objektiven Sinn, der durch
gesellschaftliche Institutionen zwanghaft mitgegeben ist, abhangig. Er steht in einem
rekonstruierbaren Zusammenhang mit diesem (Luckmann 1991:521).
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kollektiven Zielen, die Individuen situationsspezifisch konkretisieren und als Akteure
iibernehmen und verfolgen konnen;

kulturspezifischen Handlungsregeln, insbesondere bestimmten sozialen Normen (Aufforde-
rungs- bzw. Bewertungsnormen oder Werte);

einem kulturspezifischen Reservoir an Geschichten, durch die die Angehorigen der Kultur
ihre Identitét, ihr kollektives und individuelles Selbst- und Weltverstindnis bilden, artiku-
lieren und tradieren.

Ziele, Regeln, Normen und Werte sowie Geschichten, die in einer Kultur kursieren und das
Handeln bestimmen, miissen keineswegs eine sprachsymbolische oder diskursive Gestalt
besitzen. Sie sind im Handeln héufig implizit und allenfalls in der Form von Spuren oder
Anzeichen présent. Ebenso kénnen sie in nicht-sprachlichen Symbolen verkérpert sein.
Symbole verweisen auf kulturelle Sinn- und Bedeutungssysteme. Auch sie kdnnen als An-
zeichen von etwas oder als eine Spur, deren Verfolgung zu kulturellen Uberlieferung-,
Sinn- und Bedeutungszusammenhénge fiihrt, aufgefalit werden.

Ein kulturtheoretisch motiviertes Interesse am professionellen Handeln von
Piadagogen verzichtet auf eine Vereinheitlichung der Kultur und geht davon
aus, dass differente Institutionalformen bzw. Lehr-Lernkulturen und entspre-
chende soziale Praktiken ausgemacht werden konnen. An dieser Stelle sei
noch einmal daran erinnert, dass die Bestimmung einer einheitlichen Struk-
turlogik padagogischen Handelns in der Weiterbildung im Kontext des Pro-
fessionalisierungsdiskurses angestrebt wurde, aber letztendlich strittig blieb.
Es gibt nicht die eine ,,Berufskultur von Erwachsenen- und Weiterbildung,
sondern gesellschaftlich institutionalisierte Lernkulturen und entsprechende
Berufskultur(en).

24 Professionalitiit: Die kulturtheoretische Perspektive

Es wurde bisher argumentiert, pddagogische Professionalitét sei eine Sozial-
form des Arbeitsvermdgens, die im Modell einer trianguldren Struktur von
Subjekt, Organisation und Gesellschaft als ein relationales Konstrukt be-
schrieben werden kann. Die kulturtheoretische Pointe ist nun, dass das Ar-
beitsvermdgen nicht individualistisch als eine intrapersonelle psychische
Struktur erworbener Dispositionen definiert wird. Aus kulturtheoretischer
Sicht wird ndmlich nicht nur das Handeln, sondern auch das Arbeitsvermo-
gen von einem transindividuellen kulturellen Bedeutungssystem her gedacht.
Durch den Mitvollzug sozialer Praktiken erwerben Akteure, Akteurinnen eine
performative, eine leibgebundene Kompetenz und symbolische Wissens- und
Bedeutungsbestinde.

Der abstrakte Begriff ,Kultur’ wird konkreter und verstidndlicher, wenn
wir Kultur in der Metapher des Repertoires verstehen, so wie Horning dies
tut (Horning 2004). Repertoire ist eine Metapher aus der Welt des Theaters
und meint die Gesamtheit der Biihnenwerke, die das Ensemble eines Theaters
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spielen kann. Unter Repertoire wird hier in dieser Argumentation analog zum
Quellgebiet der Metapher eine Gesamtheit von Praktiken und narrativen Wis-
sens- und Bedeutungsbestinden gefasst, die in einem bestimmten institutio-
nalisierten Kontext des Lebenslangen Lernens zur Geltung gebracht werden.
Der Begriff des Repertoires ist also libergreifend zu verstehen als die Ge-
samtheit eines gesellschaftlich verfiigbaren Repertoires. Es handelt sich dann
um die Gesamtheit der sozialen Praktiken und narrativen Wissensbestdnden
der Institution Lebenslanges Lernen in einer funktional differenzierten Ge-
sellschaft. Ein Repertoire kann aber auch die institutionalisierten Praktiken
und dazugehdrende Wissen- und Bedeutungsbestinde einer bestimmten Lehr-
/Lernkultur oder Institutionalform umfassen. Man kann den Begriff auch auf
das Repertoire eines lokalen Kontextes, z. B. einer Bildungsorganisation, und
die durch sie institutionalisierte Lehr-Lernkultur beziehen. Ein Repertoire
kann zudem einer handelnden Person, die in einem Kontext eingebettet ist,
zugeschrieben werden — und erfasst damit ihr personengebundenes Arbeits-
vermogen.

Der Begriff des Repertoires schliefit demzufolge sehr gut an die katego-
riale Bestimmung des Begriffs ,Professionalitit” an (vgl. II 1.3). Der Begriff
ist auBerdem anschlussfihig an das wissenstheoretisch begriindete Konzept
des praktischen Wissens und an das Konzept des individuellen Kompe-
tenzerwerbs im berufsbiografischen Zusammenhang. Letzteres unterscheidet
Stufen des Kompetenzerwerbs bei Angehdrigen einer Berufspraxis, die zu
einer qualitativen Verdnderung des personengebundenen Repertoires fiihrt.
Der Begriff des Repertoires fundiert das Argument von der Beruflichkeit als
regulatives Prinzip flexibler Kompetenzentwicklung, indem es den Kompe-
tenzerwerb als Erwerb eines Repertoires an institutionalisierten Praktiken und
dazugehdrenden Wissen- und Bedeutungsbestinden bestimmt.

2.4.1 Kulturelle Praxis als doppelseitiges Repertoire

Die Metapher des ,doppelseitigen Repertoires’ nimmt Horning (2004) in Ge-
brauch, um Kultur als Praxis zu beschreiben. Das entscheidende Argument
ist, dass der Kulturbegriff nicht dem kulturellen Bedeutungssystem zuge-
schlagen wird, sondern kulturelle Wissens- und Bedeutungsbestinde an sozi-
ale Praktiken riickgebunden werden. Die Vorstellung eines kulturellen Be-
deutungssystems hatte die symbolische Bedeutung von der Handlung
abgeldst.* Die Metapher des doppelseitigen Repertoires bringt hingegen zum

82 Klatetzki (1993) hatte beispielsweise in seiner ethnografischen Interpretation einer
Jugendhilfeeinrichtung Professionalitdt im Rickgriff auf den Ansatz der dichten
Beschreibung von Geertz als ein organisationskulturelles System definiert. Die Vorstellung
eines kulturellen Bedeutungssystems 19st aber die Bedeutung von der Handlung ab. Fuchs
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Ausdruck, dass das praktische, inkorporierte Wissen und das interpretative
Koénnen der Praxis kulturell gerahmt sind (Horning 2004:146f).

Zum einen besteht Kultur aus Repertoires an kulturellen Wissens- und Bedeutungsbestéin-
den, die in vielfédltigen Formen (Symbole, Rituale, Modelle, Codes, Texte, Artefakte, Deu-
tungsmuster, Regelwerke, Technologien) ,,aufgezeichnet”, gespeichert und innerhalb und
zwischen gesellschaftlichen Gruppen und Generationen selektiv iibertragen werden. Zum
anderen besteht Kultur aus Repertoires an praktischem Wissen und interpretativem Kon-
nen, die erst die kulturellen Wissens- und Bedeutungsbestiande in der Praxis zur Wirkung
bringen. Solche Repertoires an kulturellen Kompetenzen konkretisieren sich in bestimmten
sozial eingeiibten und eingelebten Féhigkeiten und Fertigkeiten, in einer erwartbaren und
verstandlichen Weise mit Menschen, Dingen und Ereignissen umzugehen. Im Gegensatz
zu den vielfiltigen Formen ,,aufgezeichneter kultureller Wissensbestéinde handelt es sich
beim kulturellen Kénnen um ein ,,Wissen-wie®, das sich in ausgesuchten Geschicklichkei-
ten und Gepflogenheiten ausformt und kultiviert (Horning 2004:146).

Die beiden Sphéren der Kultur

— die Sphére der alltdglichen Handlungen, Verrichtungen und Gewohnhei-
ten einer kulturellen Praxis einerseits und

— die Sphére der auf Dauer und Bedeutung gegriindeten Symbole und Zei-
chen andererseits

unterscheiden sich in Bezug auf den semiotischen Zeichencharakter des je-
weils Kulturellen. Assmann und Harth (1991) heben hervor, dass jede Sphére
ihre eigene ,,Zeit” habe und ihre besondere Sprache. In der Selbstverstind-
lichkeit der alltdglichen Lebenswelt findet sich das Kulturelle in einem diffu-
sen Netz von Sinndifferenzen als Spuren oder stumme Zeichen vor, die kei-
nen Betrachter implizieren und erst durch einen Beobachtenden als
Dokument konstituiert werden. Dagegen hat in der Sphére der auf Dauer und
Bedeutung gegriindeten Symbole und Zeichen das Zeichen den Charakter ei-
nes sprechenden Zeichens, das auf sich selbst verweist und auf einen Be-
trachter bezogen ist. Assmann und Harth bezeichnen das im Sinne einer Bot-
schaft sprechende Zeichen als Monument (Assmann und Harth 1991:13).

und Berg kritisieren am Interpretationsstil von Geertz, dass er den Prozesscharakter
sozialen Handelns unterschldgt. ,Er [Geertz] iibergeht die Frage, wie Interpretationen
intersubjektiv konstituiert und rekonstituiert werden und wie die Beteiligten ihre Auslegung
abstimmen (da es ja um kollektiv geteilte Bedeutungen geht): eine ,,Semiotik ohne
Pragmatik. Er geht nicht ndher auf die Zusammenhénge zwischen Interpretation und
sozialer Praxis, der Produktion und Reproduktion kultureller Lebenswelten und sozialer
Strukturen ein“ (Fuchs und Berg 1999:62).
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Tabelle 1I-2: Kulturelle Zeichen als Dokument und Monument (nach Assmann und
Hardt 1991:13)

Dokument

Monument

Spuren
Stummes Zeichen

Die Strukturen der selbstverstandlichen Norma-
litdt und des fraglos Gegebenen implizieren
keinen Betrachtenden und werden erst durch
den Wechsel der Wahrnehmungsperspektive
von der Teilnahme an einer sozialen Praxis zu
ihrer Beobachtung im Sinne eines Dokuments
konstituiert.

Botschaften
Sprechendes Zeichen

Kultur ist konstitutiv auf den Betrachtenden
bezogen, sie stellt sich fiir die Mitwelt und
Nachwelt zur Schau und ist dazu bestimmt,
die Gegenwart zu Uberdauern.

Horning argumentiert, dass gerade in einer semiotischen Fassung die kultur-
theoretische Perspektive nicht die ,,pragmatische Dimension des Umgangs,
des Gebrauchs, des stindigen Wieder- und Neu-Hervorbringens* symboli-
scher Ordnungen des Sinns auBer Acht lassen darf (Horning 2004:140).%

Monument

Symbolische Ordnungen des
Sinns und ihre Wissens- und
Bedeutungsbestande; Kultur als

Soziale Praktiken

Narratives Prinzip in
rekursiven
Prozessen der
Sinnstiftung und
Bedeutungsbildung

implizite Struktur

Performatives Kénnen und
sinnhaftes Verstehen — Kultur als

Abbildung II-6: Professionalitit als doppelseitiges Repertoire (eigene
Darstellung)

Daran anschlieBend kann Professionalitdt als kulturelle Praxis gefasst wer-
den. Entscheidend ist dabei, von einem doppelseitigen Repertoire auszuge-
hen, bei dem das Handeln wissender, kompetenter und mit Ressourcen aus-
gestatteter Akteurinnen und Akteure Sinn und Bedeutung konstituiert und
transindividuelle symbolische Ordnungen stindig wieder und neu hervor-

83 Horning verweist auf die Kritik an der Kulturanthropologie von Geertz und der von ihm
entwickelten Methodologie der Kulturanalyse (Horning 2004:140).
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bringt. Soziale Praktiken koordinieren das Zusammenhandeln der Akteure
und Akteurinnen. Deshalb konnen Lernende und Lehrende sich auf ein kol-
lektives soziales Grundverstdndnis ihrer Zusammenarbeit verlassen. Das Re-
pertoire an kollektiven Wissens- und Bedeutungsbesténden ist ermoglichend,
einschrankend und verdnderbar. So schlieit das Konzept der Professionalitét
als kulturelle Praxis auch kollektive kommunikative Prozesse der Bedeu-
tungsbildung ein. Das Prinzip der Sinnstiftung und Bedeutungsbildung ist
narrativ und rekursiv.

Grundsétzlich wird davon ausgegangen, dass Kultur nicht homogen ist,
sondern dass kulturelle Praxiskontexte spezifische Praxisstile ausbilden mit
differierenden Repertoires an kulturellem Wissen, an Kompetenzen, typi-
schen Gepflogenheiten und Problemlésungsmustern. Und so zeigt sich Pro-
fessionalitdt als ein situationsaddquates Handeln. Im Zusammenhandeln mit
anderen und den mitlaufenden sozialen Praktiken bilden sich auch die Krite-
rien und MaBstébe fiir das Handeln heraus (Horning 2004:149).

Praktisches Wissen zeigt sich nicht nur im Tun, sondern auch im darauf bezogenen Spre-
chen — im Gewahrwerden, im Vermuten, im Erkléren, im Schlussfolgern, im Rechtfertigen,
im Kritisieren. Die dabei benutzte Sprache unterscheidet sich deutlich von der Sprache der
Fachdisziplin und ihrer Vertreter/innen. Im Vergleich zur Fachsprache ist die Alltagsspra-
che unscharf, ,,unordentlich“, nicht vertextet, oft fragmentarisch, benutzt aber Worte und
Satze, die in besonderen Praxissituationen genau ,,den Punkt treffen®. Sie greift gerne auf
Beispiele zuriick, auf Analogien, auf Erfahrungen aus vergleichbaren Situationen, mit dhn-
lichen Problemen. Immer versucht sie, die alternativen Explikationen, d. h. Interpretationen
und Erkldrungen, mit der speziellen Situation abzugleichen, sie plausibel und stimmig zu
machen oder in ihrer Besonderheit herauszuheben. So wird im Reden iiber und Abgleichen
von Mustern und Beispielen auch stets das Allgemeine, das ,,Regelhafte” aufgefiihrt. Im
Prozess dieser Art der Auf-Kldrung sozialer Praxis bilden sich Interpretationen und Er-
kenntnisse heraus, die den problematisierten Kontext weit {iberschreiten bisher verdeckte
Spielrdume ausleuchtenund dabei auch die dominante Deutungsmuster in Frage stellen
konnen (ebd.:150).

Fazit

Professionalitét als kulturelle Praxis ist kontextualisiert und historisch varia-
bel. Zwischen kulturellen Wissens- und Bedeutungsbestdnden und der Praxis
im Vollzug besteht eine Beziehung der Ko-Konstruktion. Die Reproduktion
kultureller Wissensbestéinde und symbolischer Ordnungen des Sinns ist wie
gesagt keine Kopie von Vorgefertigtem, sondern stets situations- und kon-
textbezogene Produktion. Zum einen vollziehen Akteurinnen und Akteure
handelnd stets eine bestimmte interpretative Leistung. Zum anderen wirken
die Materialisierungen transindividueller kultureller Wissens- und Bedeu-
tungsbestidnde auf die Konstruktion der sozialen Wirklichkeit zuriick. Das
organisierende Prinzip interpretativer Leistungen im Vollzug einer sozialen
Praxis und rekursiver Prozesse der Bedeutungsbildung ist narrativ.
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2.4.2  Das narrative Prinzip in Sinnstiftung und Bedeutungsbildung

Fiir die Klidrung des Begriffs (pddagogischer) Professionalitit ist besonders
relevant, dass die interpretative Kompetenz (piddagogisch) Handelnder auf
dem narrativen Prinzip der Sinnstiftung und der Bedeutungsbildung beruht.
Sarbin bezeichnet das Erzdhlen als eine organisierendes Prinzip (,,narrative as
organizing principle®).

I propose the narratory principle: that human beings think, perceive, imagine, and make
moral choices according to narrative structures. Present two or three pictures, or descriptive
phrases, to a person and he or she will connect them to form a story, an account that relates
the pictures or the meanings of the phrases in some patterned way. On reflection, we dis-
cover that the pictures or meanings are held together by the implicit or explicit use of the
plot. When the stimulus material depicts people, the story will reflect recognizable human
sentiments, goals, purposes, valuations, and judgements. The plot will influence the flow of
action oft the constructed narrative figures (Sarbin 1986:8).

Aus Sicht des Kulturpsychologen Bruner ist die narrative Deutung der Welt
pragmatisch und allumfassend. Menschen geben der Welt Sinn, indem sie die
Wirklichkeit narrativ konstruieren. Der Konstruktion der Geschichten sowie
ihrer Interpretation schenken wir in der Regel keine Beachtung, da wir diese
alltdglichen Phanomene als selbstverstindlich erleben. Narrativitit ist habitu-
alisiert und entzieht sich der Wahrnehmung — so wie es ein Sprichwort sagt:
,, The fish will be the last to discover water” (Bruner 1996:147). Ahnlich wie
Bruner spricht der Soziologe Hahn vom Prinzip narrativer Pragmatik (Hahn
1994:286). Dieses kulturtheoretische Verstandnis von Narrativitét {iberschrei-
tet die in der narrativen Sozialforschung gebrauchliche Auffassung, derzufol-
ge unter einer Erzéhlung ein sprachliches Mittel — die Stegreiferzédhlung in
einem narrativen Interview — verstanden wird (Riemann 2003:120f; Holtgre-
ve 2002). Padagogische Wirklichkeit ist narrativ, weil padagogisch Handeln-
de die Wirklichkeit als Geschichte(n) erfahren und sich selbst als Handelnde
in Geschichte(n) interpretieren. Sie verstehen ihre Wirklichkeit, indem sie im
Vollzug der kulturellen Praxis dariiber erzdhlen und ihre Wirklichkeit als Ge-
schichte(n) konstruieren.

Das kulturtheoretische Konzept des narrativen Prinzips der Bedeutungs-
bildung speist sich aus verschiedenen sozialtheoretischen und literaturtheore-
tischen Konzepten, die an dieser Stelle nicht eigens riickverfolgt werden.
Czarniawska bietet einen Uberblick (2004).** Fiir sie ist entscheidend, dass

84 Zur Begriindung einer narrativen Sozialwissenschaft und zum Forschungstyp einer
narrativen Sozial- und Organisationsforschung greift Czarniawska (1997, 2004) im
Wesentlichen auf folgende Konzepte zuriick: (1) literaturwissenschaftliche Konzepte, u. a.
Riceeurs literaturwissenschaftlich inspirierte Hermeneutik, die vorschldgt, dass das
bedeutungsstrukturierte Handeln als ein Text und umgekehrt der Text als eine Handlung
behandelt werden kann; (2) auf das Konzept der phdanomenologisch orientierten Soziologie
der Lebenswelt (Schiitz, Luckmann, Berger), das Grundstrukturen der alltiglichen
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die einzelnen theoretischen Konzepte und sozialwissenschaftlichen Traditio-
nen in Bezug auf ihre Hintergrundauffassung {ibereinstimmen, die sie als kul-
turtheoretisch bezeichnet (1997:12). Czarniawska geht von einer sinnhaft ge-
ordneten sozialen Welt aus und wendet sich damit gegen die empiristische
Auffassung der Verhaltenswissenschaft. Menschliches Verhalten kann man
ihrer Meinung nach nicht verstehen, wenn man die Intentionen ignoriert. Die
Intentionen kann man nicht verstehen, wenn man das Setting ignoriert, in
dem sie Sinn machen. Solche Settings konnen Institutionen, soziale Praktiken
oder andere von Menschen geschaffene Kontexte sein — Kontexte, die eine
Geschichte haben, in denen die Lebensgeschichte eines Akteurs oder einzelne
Taten eingelassen sind, um Bedeutung zu erhalten.

Handlungen erhalten Sinn und Bedeutung im Zusammenhang von Ge-
schichten. Um das eigene Leben zu verstehen, geben Menschen ihm eine nar-
rative Form, und sie tun dies auch, wenn sie das Leben der anderen verstehen
wollen. “Thus actions acquire meaning by gaining a place in a narrative of
life” (Czarniawska 2004:5). Fiir Czarniawska ist Narration Konstitution von
Sinn und Bedeutung. Bevor jedoch die Rezeption ihres Konzepts der enacted
narrative den performative turn in der Narratologie vollziehen wird, soll zu-
nichst Schapps narrative Phdnomenologie einbezogen werden. Schapps An-
spruch ist es, ausgehend von seiner Kritik an Husserls Phinomenologie eine
universelle, fundierende Struktur des Menschseins zu erfassen.*” Die phino-

Lebenswelt zum Ausgangspunkt oder Gegenstand der Betrachtung macht, sowie die daran
anschliefenden Konzepte des symbolischen Interaktionismus (Blumer, Becker) und der
Ethnomethodologie (Garfinkel, Cicoure, Sacks); fiir das Verstindnis der Sozialitit von
sinn- und bedeutungsstrukturierten Handlungen ist aus Czarniawskas Sicht das
ethnomethodologische Konzept der accountability unverzichtbar; (3) auf Burkes
Dramatismus; dabei bezieht sie die Rahmenanalysen von Goffmann ein; und (4) wendet sie
selbst biografische Ansdtze in der Organisationsforschung an und bezieht sich in ihren
Darlegungen besonders auf die Biografieforschung von Elisabeth Bruss.

Die Integration so unterschiedlicher Perspektiven im Konzept narrativer Sozialforschung
hat den Nachteil, dass theoretische Begriffe mangels ausfithrlicher Darstellung der
einzelnen theoretischen Verweisungszusammenhénge vage bleiben. Fiir Czarniawska ist
aber entscheidend, dass die einzelnen Theorien und sozialwissenschaftlichen Traditionen in
Bezug auf ihre Hintergrundauffassung iibereinstimmen, die sie als kulturtheoretisch
bezeichnet (1997:12).

85 Wenn in dieser Arbeit von ,Narration’ die Rede ist, so wird angenommen, dass sie als eine
soziale Form in der sozialen Welt beobachtet wird. Fiir Schapp ist der Mensch hingegen in
Geschichten verstrickt. Diktion und Argumentation von Schapps Darstellung vermeiden es,
die eigene Position in den Kontext weiterer Positionen zu stellen und diese vergleichend zu
reflektieren. Deshalb sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die Argumentation dieser
Forschungsarbeit Schapps Ansatz kontextualisiert. Sie schldgt zunéchst vor, Schapps
Beitrag in den Kontext weiterer narratologischer Ansétze zu stellen. Aulerdem schlagt sie
vor, ihn neben weiteren Anschlussarbeiten an Husserls Phanomenologie zu betrachten. An
Husserls Begriff der Lebenswelt, der den Wirklichkeitsbegriff von der objektivierenden
Naturwissenschaft abgelost hatte, schliefit Wittgensteins Sprachphilosophie (I3) an.
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menologische Denkungsweise ldsst uns begreifen, dass die Wirklichkeit nicht
als duflere Dingwelt/Realitit gegeben ist, stattdessen aber als meine/unsere
Welt(en) vorhanden ist. In Schapps narrativer Phdnomenologie sind mei-
ne/unsere Welt(en) vorhanden, so ich/wir in Geschichte(n) verstrickt bin/
sind.

Wittgensteins  Sprachspieltheorie fundiert in meiner Argumentation das Konzept
translatorischen Handelns und erhellt zugleich den Zusammenhang von Organisation und
Sprache (I1 5 und 5.6 und II 6.2 und 6.3). AuBerdem schlieBt das Figur/Grund-Konzept in
Polanyis Theorie des tacit knowing (112.2.4) an Husserls Konzept der Epoché an. In
Husserls Konzept ist das Bewusstsein ein fortlaufender Strom von Wahrnehmungen. Die
Intention — oder Richtung des Bewusstseins — klammert aus dem Strom der Wahrneh-
mungen etwas ein, was von Interesse ist, und klammert den Rest der Wahrnehmungen als
Hintergrund aus. An das Theorem der Einklammerung und Ausklammerung von
Phédnomenen aus dem Strom der Wahrnehmungen schliefit auch Alfred Schiitz an, der das
Modell der Epoché in den Kontext der lebensweltlichen Alltagswahrnehmung iibersetzt. An
dieses alltagsweltliche Konzept des Einklammerns und Ausklammerns schlieft wiederum
Weick an, der das Theorem der Einklammerung/Ausklammerung erschlieit, um das
Konzept der Sinnstiftung in Organisationen zu entwickeln (vgl. II 6.1 und FuBinote 150). In
dem letzten Kapitel (IV) wird Stojanovs interaktionistische Rekonstruktion des
Bildungsbegriffs eingefiihrt, die sich ebenfalls auf Husserls Konzept von Lebenswelt als
einer dynamischen Struktur bezieht. Die genannten Beitrdge konnen jeweils als Vorschlag
gewertet werden, die Innen-Auflen-Dichotomie mentalistischer Bewusstseinskonzepte zu
iberwinden (vgl. dazu auch Liibbe 1972 und Schatzki 1996 sowie FuBinoten 37 und 39). Es
handelt sich um eine Theorieentwicklung, bei der mehrere Einzeltheorien eine
naturwissenschaftliche Auffassung vom Psychischen iiberschreiten, zu einer sozial-
theoretischen Auffassung kommen und dabei das Begriffsverstindnis verindern. Ein
weiteres Beispiel ist die Feldtheorie, die von mir spiter bei der Beschreibung des
padagogischen Feldes (II 3.3) aufgegriffen wird. Lewin, der Gestaltpsychologe war (Liick
2001), hatte die Feldmetapher der Naturwissenschaft entlehnt und zur Erkldrung
psychischer Wahrnehmungsphanomene herangezogen. In einem weiteren Schritt hat Lewin
den Feldbegriff aus dem psychischen Kontext auf den Lebensraum iibertragen: Individuen
handeln in einem raumzeitlichen Feld, und ihre Handlungen sind Ausdruck einer
Wechselwirkung in dem Feld. Das Verhalten eines Individuums ist eine Funktion des
gesamten gegenwdrtigen Feldes, wie es fiir ein Individuum zu einer gegebenen Zeit
existiert (Liick 2001:4f). Die feldtheoretische Perspektive wird im Kapitel IV 1 erneut bei
der Interpretation des empirischen Projekts zur Mitarbeiterentwicklung aufgegriffen.
Ausgehend von Vygotskijs entwicklungspsychologischem Theorem der ,Zone der nichsten
Entwicklung’ wird unter Bezug auf Blinzler (2006) das SOL-Projekt als ein
Ubergangsraum gedeutet, in dem psychologisch betrachtet mehrere Zonen eines
transitorischen Ubergangs involviert sind. Die von Vygotskij konzeptualisierte ,Zone der
néchsten Entwicklung’ ist im Lebenslauf von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen eine
Feldstruktur (Blinzler 2006:143) und muss ein sinnerfiillter Raum sein, damit die
energetischen Kréfte des Subjekts die Ressourcen des sozialen Feldes (ndmlich der
kulturelle oder soziale Sinn) zur Selbstentwicklung aufnehmen.

Hinter die Einzeltheorien iibergreifende Erkenntnis, die die Innen-AuBen-Dichotomie des
Bewusstseins iiberwindet, fallt der kognitive Konstruktivismus spéter wieder zuriick, den
Knorr-Cetina als einen eigenen Zweig der Theorieentwicklung im Feld weiterer
konstruktivistischer Ansitze unterscheidet (Knorr-Cetina 1989).
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2.4.3  Geschichte als fundierende Ganzheit der
Wirklichkeitsauffassung

Aus Sicht von Schapp ist das Verstricktsein in Geschichten eine universelle
fundierende Struktur des Menschseins. Liibbe (1972) und Laucken (2003)
argumentieren, dass Schapp Husserls phdnomenologisches Konzept des Be-
wusstseinsstroms kritisiert und mit seinem narrativen Ansatz einen iiberzeu-
genderen Vorschlag zum Subjekt machen will.

Gegeniiber der physikalisch-naturalistischen Reduktion der Subjektivitit auf etwas von ihr
selbst Verschiedenes war es die Grundfrage der Phinomenologie, was denn nun diese Sub-
jektivitét selbst sei. Husserls Vorstellung war die eines flieBenden Stroms intentionaler Er-
lebnisse. Im Horizont dieser Vorstellungen bewegten sich seine Analysen. Schapp konkre-
tisiert dieses Bild des Bewuftseinsstroms zur geschichtlichen Einheit einer Mannig-
faltigkeit von Geschichten, in die einer verstrickt ist. Der Verstrickte ist dieser Eine selbst,
und die Geschichten, in der er es ist, sind seine Welt (Liibbe 1972:108).%

Schapps Argumentation folgt der phdnomenologischen Denkungsweise, das Bewusstsein
und die Welt (Innen und Aufen) in Beziehung zu setzen, wenn er sagt:

Fiir uns féllt Welt und Geschichte, in die wir verstrickt sind, zusammen. Fiir uns ist Welt
nur in der Geschichte oder zunéchst in den Geschichten, in die der einzelne verstrickt oder
mitverstrickt ist (Schapp 2004:143)."

Schapp argumentiert, dass Geschichten fundamental zum Menschsein dazu-
gehoren.

Wir Menschen sind immer in Geschichten verstrickt. Zu jeder Geschichte gehdrt ein darin
Verstrickter. Geschichte und In-Geschichte-verstrickt sein gehéren so eng zusammen, dass
man beides vielleicht nicht einmal in Gedanken trennen kann (Schapp 2004:1).

Das Verstricktsein in eine Geschichte unterscheidet Schapp vom Handeln o-
der Tétigsein in der Geschichte. Wahrend Handeln und Tétigsein nur einen
Moment in der Geschichte ausmachen, bezieht sich das Verstricktsein immer
auf die ganze Geschichte, d. h. die Vorgeschichte und Nachgeschichte und
die Gesamtheit aller Geschichten (Schapp 2004:160). Es kann nicht mehr ge-
sagt werden, als dass Geschichten auftauchen und uns gleichzeitig verstri-
cken (ebd.:150). Die Geschichte ist der ,,letzte in sich verstdndliche Teil eines
mit ihm auftauchenden ungeschlossenen Ganzen, welcher die Frage nach

86 ,,So wendet sich Schapp gegen die aktpsychologische Betrachtung einzelner intentionaler
Erlebnisse (z. B. Erlebnisse des Urteilens, des Wahrnehmens, des Wiinschens), zwischen
denen dann der ,Bewusstseinsstrom’ Verbindungen stiften soll. Auf diese Weise, so sagt er,
ergibt sich kein lebbarer Sinnzusammenhang. Der aktpsychologischen Phanomenanalyse
fehle mithin der innere Zusammenhang und das integrierende Subjekt. Beides liefert die
Geschichtenstruktur* (Laucken 2003:315).

87 Diese Wirklichkeitsauffassung der Phdnomenologie haben wir auch bei Wittgenstein
vorgefunden. Er bezeichnete die Welt als das, was der Fall ist (vgl. I 3).
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Verstehbarkeit mit sich fiihrt (ebd.:146).*® Schapp zihlt eine lange Liste von
Willensregungen, Gefiihlsregungen und kognitiven Regungen auf (z. B. Ur-
teilen, SchlieBen, Lieben, Hassen, Begehren, Verlangen, Wiinschen) und ar-
gumentiert, dass wir nicht ndher an diese Phdnomene herankommen kdnnen
als in den Geschichten, in denen sie auftauchen.®

Den Ursprungsort, an dem uns Liebe und Hass, Freude und Trauer und alle sogenannten
Gefiihlsregungen begegnen, bilden die Geschichten, in die wir als Ich oder Wir verstrickt
sind, oder die Fremdgeschichten, in welche wir auch noch irgendwie mitverstrickt sind.
Wenn wir von Liebe und Hass, Trauer und Freude iiberhaupt reden, so kann sich das nur
auf die Fiille der Geschichten, die im Horizont auftauchen, beziehen, und auch immer nur
auf Geschichten, in die wir irgendwie mitverstrickt sind (ebd.:149f).

Erkennen und Verstricktsein ist eins — oder wie es in der phinomenologi-
schen Perspektive heiflt: Auftauchen und Verstricktsein ist eins (ebd.:150).
Das Verstricktsein macht die Geschichte erst zu einer Geschichte. Solange
man in die Geschichte verstrickt ist, ist sie wahr (ebd.:150). ,,Die Einzelge-
schichte ist immer als Ganzes gegenwartig, weil wir nur in die Geschichte als
Ganzes verstrickt sind und verstrickt sein konnen* (ebd.:143).

Das gelebte Leben ist im fortwdhrenden Verstricktsein in Geschichten
organisiert — es ergibt sich ein lebendiges Gebilde, das man als den narrativen
Zusammenhang bezeichnen kann. Dariiber konnen wir bei Schapp erfahren:

1. Geschichten sind in die Welt hineingestellt, die mit der Geschichte
unmittelbar mitgegeben ist. Sie sind in einer geschichtlichen Welt
verwurzelt, die im Hintergrund bleibt (Schapp 2004:91).

2. Die eigentliche Bewegung verlduft im Vordergrund. Sie verlduft nicht
linear, Augenblick fiir Augenblick. Bei einer lebendigen Geschichte
spannt sich ein Bogen, der schon eine Richtung auf ein Ende hat. Dieser
Bogen wird aber nicht ausgefiillt. Wendungen geben der Geschichte
einen anderen Verlauf, sodass der gespannte Bogen aufgegeben wird und
neue Bogen auftauchen (ebd.).

3. Das narrative Gebilde ist der lebendige Zusammenhang von
Vorgeschichte, Geschichte und Nachgeschichte und wird im Erzdhlen
und Horen fortgesetzt. Jede Geschichte ist im Horizont einer anderen

88 Schapp vergleicht Geschichte mit den letzten Strukturen der Naturwissenschaft, den
Atomen und Zellen (ebd.:146).

89 Schapp kritisiert damit Husserls Bewusstseinsphilosophie und dessen Konzept des
Erlebnisstroms. Die von Husserl behauptete Einheit des Subjekts und seiner Welt ist nicht
durch das einzelne Erlebnis gegeben, sondern liegt darin begriindet, dass der Mensch in
Geschichten verstrickt ist. Liibbe kommentiert Schapps Versuch, Husserls Konzept des
Bewusstseins zu tiberwinden: ,,Es gelingt aber nicht, sich die Erlebnisse des Subjekts als
etwas verstindlich zu machen, was der Strom des BewuBtseins in an- und abrollenden
Wogen an den Strand der Gegenwart spiilt. Nur im verbindenden Horizont der Geschichte,
in die einer verstrickt ist, haben sie ihre plausible Stelle* (Liibbe 1972: 105).
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vorbereitet und macht im Horizont jeder Geschichte einen Platz fiir eine
andere Geschichte: Geschichten tauchen im Horizont auf, bewegen sich
im Vordergrund, haben einen Hintergrund mitgegeben (ebd.:95). Die
Geschichten verlieren sich im Horizont — eine bestimmte erste
Geschichte ist nicht auszumachen. Und so ist es auch bei jedem
Menschen verschieden, wie seine Vergangenheit ihn umgibt.
Andererseits kann man auch sagen, dass keine Geschichte ganz am
Horizont untertaucht und zum Abschluss kommt. Geschichten wechseln
zwar den Grad ihrer Aktualitit, wir bleiben aber in vergangene
Geschichten verstrickt (ebd.:126). Die aktuellen Geschichten tauchen vor
dem Hintergrund der vergangenen Geschichten auf, und in ihrem
Horizont sind die zukiinftigen Geschichten schon angelegt (ebd.:132).

4. Die Zeitmomente einer Geschichte folgen keiner naturwissenschaftlich
objektiven und chronologisch-linearen Zeitvorstellung. Und damit
verandert sich die Auffassung von Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft. Mit jeder vergangenen Geschichte taucht all das auf, was
damals als Zukunft im Horizont lag. Solche Spannungsbdgen, die nicht
erfillt wurden, werden abgebaut, neue Horizonte tauchen auf. ,,Standig
geistert die Zukunft in den vergangenen Geschichten, und stindig ist die
Vergangenheit in der Zukunft lebendig. In unserem Sinne gegenwirtig
sind alle Geschichten, in die wir noch oder schon wieder verstrickt sind.
Wir konnen also sagen, dass die Gegenwart dieselbe zeitliche
Ausdehnung hat wie die Geschichten, die vergangenen und zukiinftigen,
in die wir jeweils verstrickt oder nur mitverstrickt sind“ (ebd.:143). Die
Geschichte ist sich voraus und in der Vergangenheit verhaftet (ebd.:161).
,»In ihr gibt es keinen Ruhepunkt im Sinne der Gegenwart, sondern nur
im Sinne des Abbaus und des Aufbaus von Zeithorizonten* (ebd.).

Die phianomenologische Denkungsweise ldsst uns begreifen, dass mei-
ne/unsere Welt(en) (bzw. Wirklichkeiten) vorhanden sind, so sie sich als
mein/unser Verstricktsein in den auftauchenden Horizonten von Geschichten
aufbaut und bestiandig neu figuriert. Geschichten fundieren Ich und Welt als
eine relationale Einheit, die wir als zwei Pole einer sich zusammen und fort-
wihrend konstituierenden Einheit im Abbau und Aufbau von Horizonten auf-
fassen konnen. Wir kdnnen gar nicht anders, als unser Leben narrativ zu ord-
nen und das Leben in die auftauchenden Sinnhorizonte weiterer Geschichten
verstrickt vorauszuentwerfen.

Padagogische Wirklichkeit kann man sich im Anschluss an Schapp als
ein lebendiges narratives Gebilde von Geschichte(n) vorstellen. Jede Ge-
schichte, in die jemand verstrickt ist, taucht als Ganzheit am Horizont auf:
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— die Geschichte des Berufseinstiegs, eines Arbeitsplatzwechsels bzw. die
Berufsbiografie insgesamt

— die Geschichte eines bestimmten Methodeneinsatzes, eines Angebots,
einer Mallnahme, eines Programms

— die Geschichte eines Projektberichts oder des gesamten Projekts

— die Geschichte der Griindung eines Bildungsanbieters, die Geschichte
eines Tragers oder der Bildungseinrichtung

— die Geschichte einer Strukturverdnderung

— die Geschichte eines Falls, z. B. einer Auszubildenden, einer Coachee in
einer Karriereberatung oder einer Teilnehmergruppe

— die Geschichte eines kritischen Ereignisses, z. B. des Scheiterns, und des
Lernens zu scheitern

— die Geschichte einer paradigmatischen Erfahrung (der erste Abiturjahr-
gang und alle weiteren Abiturpriifungen im Berufsleben, die erste trans-
nationale Kooperation in einem EU-Projekt und alle weiteren Geschich-
ten von Kooperationen)

— die Geschichte einer bestimmten Praxeologie (z. B. der systemischen Be-
ratung von Organisationen)

— die Geschichte der Institutionalisierung eines bestimmten Lernarrange-
ments, (z. B. Einfithrung und Stilllegung des Sprachlabors im Berufsle-
ben einer Sprachmittlerin)

— die Geschichte einer Forderstruktur (z. B. Einfiihrung des Bildungsgut-
scheins und Folgen fiir die Bildungseinrichtung)

— die Geschichte des Generationenwechsels in einem Kollegium

Schapps narrative Phanomenologie ist vom Gestaltdenken geprégt. Das Ver-
stricktsein in Geschichte(n) wird holistisch begriffen: Ich bin immer in die
ganze Geschichte verstrickt, und in dem MaBe, wie ich darin aktuell ver-
strickt bin, ist die ganze Geschichte in der Gegenwart préisent.

Kann ,Geschichte’, die, wie bei Straub und Schapp zu sehen war, Refe-
renz narratologischer Konzepte ist, auch zur Begriindung von Sozialitit her-
angezogen werden? Czarniawska (1997, 2004) und Somers (1994) stellen
sich das Machen/Realisieren von Geschichten als eine fundierende Struktur
sozialen Lebens vor.

2.4.4 Narration als Konstitution

,In-der-Geschichte-Sein’ und ,Dariiber-Erzdhlen’ ist wechselseitig zugehorig.
In der rekonstruktiven Sozialforschung gilt dennoch das Erzdhlen als eine
Form der Darstellung von Wissen. Fiir Czarniawska wie fiir Somers ist die
Geschichte hingegen eine ontologische Gegebenheit sozialen Lebens. Narra-
tive Forschungsansitze zeigen nédmlich,
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daB Geschichten das Handeln orientieren, da3 Menschen ihre Identitdten [...] konstruieren,
indem sie sich selbst bzw. andere sie in einem Repertoire von Handlungen (emplottet sto-
ries) verorten; daf3 ,,Erfahrung® sich durch Geschichten konstituiert; dal Menschen den
Sinn von etwas, was passiert ist oder gerade passiert, erfassen, indem sie versuchen, die
Ereignisse in einer oder mehreren Geschichten zu vereinen bzw. zu integrieren; und daf}
Menschen auf der Basis von Projektionen, Erwartungen und Erinnerungen orientiert wer-
den, in einer bestimmten Weise und nicht in einer anderen Weise zu handeln, die von ei-
nem vielfiltigen aber letztendlich begrenzten Repertoire an verfligbaren sozialen, 6ffentli-
chen und kulturellen Geschichten stammen (Somers 1994:614).

In anderen Worten: Narration ist keine sprachliche Form der Reprisentation
von Wissen (story telling), sondern sie organisiert die rekursive Dualitit von
Bedeutung (also Struktur) und Handeln. Deshalb kann auch von der ,narrati-
ven Strukturation sozialer Wirklichkeit’ gesprochen werden. Der Begriff ist
eine Neuschopfung und verkniipft den sozialtheoretischen Diskurs der Struk-
turation mit dem kulturtheoretischen Diskurs zur Narration.

Diese performative Kraft der Narration hebt auch Czarniawska (1997,
2004) hervor, wenn sie den Begriff der enacted narrative ,,als Grundform so-
zialen Lebens* priagt. Aus Sicht von Czarniawska ist die Konstitution sozia-
len Lebens narrativ.

One of the reasons for an eager epousal of a narrative approach in both the humanities and
social science might be that it is useful to think of an enacted narrative as the most typical
form of social life [...]. This need not be an ontological claim; life might or might not be an
enacted narrative but conceiving of it as such provides a rich source of insight (Czarniaw-
ska 2004:3, 1997:12f).

Geschichten werden gemacht, realisiert oder verwirklicht. Der Begriff einer
enacted narrative meint wortgetreu eine ,,in Kraft gesetzte Geschichte*. Was
ist damit vorgestellt? Czarniawska benutzt den Begriff der enacted narrative
unter anderem auch, um deutlich zu machen, dass Geschichten ,auf Biihnen’
produziert werden. Als Beispiel beschreibt sie die Geschichte einer neuen
weiblichen Fithrungskraft; sie spielt auf der Biihne einer Abteilung in einem
Wirtschaftsunternehmen. Die Autorin argumentiert, dass Konversationen
(z. B. die Konversationen dieser Abteilung) als enacted narratives oder dra-
matisierte Geschichten betrachtet werden konnen, in denen die Partizipieren-
den Handelnde, Autoren, Direktoren und Produzenten der Geschichten zu-
gleich sind.

By observing how conversations are repeated and how they change, we can classify them
according to their genre, as in literary critique. In order to do this, we have to see conversa-
tions as dramatized stories, in which the participants are actors, authors, directors, and pro-
ducers. In other words, conversations in particular, and human actions in general, are en-
acted narratives (Czarniawska 1997:17; Hervorh. i. O.).

Da Konversationen Biihnen sind, auf denen Geschichten realisiert werden,
bendtigen die Beteiligten ein implizites Verstdndnis dessen, was auf der
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Biihne passiert und wer sie selbst in dieser Geschichte sind, wie ihre Bezie-
hungen zu den anderen gebahnt sind und was sie in dieser Geschichte tun.
Das Zusammenspiel der Akteure kann demzufolge nur gelingen, weil das
implizite Verstindnis Teil eines gesellschaftlich-kulturellen Wissensvorrats
ist. Individuen, obgleich man sie als Autorinnen, Autoren ihrer Geschichten
betrachten muss, verfligen allerdings nicht alleine iiber ihre eigene Geschich-
te. In jeder Konversation” positionieren sich Handelnde und miissen erleben,

90 Konversationen interessieren im Konzept narrativer Sozial- und Organisationsforschung
nicht als Gattungsanalyse, sondern in ihrer Funktion fiir die Konstitution des Feldes. Im
kommunikativen Handeln wird die Bedeutung dessen, was vor sich geht, performativ
dargestellt und interpretiert. Die situative Realisierungsebene ist also hochrelevant.
Gilinthner und Knoblauch (1994) zéhlen zur Realisierungsebene:

(1) Prdferenzstrukturen: Das sind interaktive Organisationsstrategien, die die
Teilnehmenden verwenden, um bestimmte kommunikative Kontexte und Vorginge
herzustellen (z. B. Redezugangsorganisation)

(2) Beteiligungsformat: (Im Riickgriff auf Goffmann) zeichnet es sich durch ein
AuBerungsformat aus, das anzeigt, in welcher Beziehung die Sprechenden zum
kommunizierten Sachverhalt stehen. Die Sprecher/-innen signalisieren, ob sie lediglich das
»Sprachrohr der Mitteilung (z. B. Nachrichtensprecherin) oder auch deren Autoren
(beispielsweise der eigenen Meinung in einer Talkshow) sind. Sie zeigen an, ob sie andere
Personen in Form fremder Rede zitieren oder aber eigene Erfahrungen rekonstruieren. Der
Teilnehmerstatus bezeichnet das Verhdltnis der Kommunizierenden zueinander und zu
ihren AuBerungen: Sie sind Horende, Sprechende, Belehrte, Belehrende, Klatschobjekte
oder Klatschméuler, Vorwurfsproduzentinnen oder Vorwurfsrezipienten. Zum
Teilnehmerstatus gehort auch, ob der Président als Prisident, als Mann oder als Freund
spricht. Beteiligungsformate konnen kurzfristig fiir die Dauer einzelner Ziige gelten. So
zeichnet sich die kleine Form der Belehrung (die als explizites Wissen markierte AuBerung)
durch situativ erzeugte Rollen von Belehrenden und Belehrtem aus. Aus wiederholten
kommunikativen Handlungen aufgebaute soziale Beziehungen konnen durchaus eine
erwartbare Typik ausbilden (Beispiel Kommunikation an einem Kiosk). Auch Goodwins
Analyse von Interaktionen schwarzer Kinder verdeutlicht, dass sich die sozialen
Beziehungen geschlechtsspezifisch durch die Beteiligungsformate an Streitgespréichen,
Zitaten und Geschichten einspielen.

(3) lingerer KO-Text von Auflerungen: Lingere kommunikative Abliufe werden
,Gattungsaggregationen’ genannt. Gattungsaggregationen bilden GrofBiformen konversa-
tioneller Handlungen und zeichnen sich durch bestimmte Konstellationen und Abfolgen
kommunikativer Formen aus (Prinzip der Rekursivitét). Bei informellen Diskussionen kann
ein Argument in eine Beispielgeschichte iibergehen, die wiederum einen Erlebnisbericht
auslost, der in der Wiedergabe eines Zeitungsberichts endet.

(4) nonlinguistic social arrangements (die soziale Welt in gemeinsamer Reichweite) oder
Mikrookologie der Kommunikationssituation: Dies ist das ,,importierte Wissen®, das das
Hintergrundswissen iiber soziale Kategorien, Biografien und die gemeinsame
Vorgeschichte meint. Dazu gehoren vor allem die Konstellationen der Beteiligten in der
Mikrodkologie der Kommunikationssituation, d.h. die sozial-rdumliche und zeitliche
Anordnung der Interaktionsteilnehmenden, sowie die das Sprechen komplettierenden
Handlungsmuster (z. B. der Vollzug einer Konsultation beim Arzt). Giinthner und
Knoblauch bezeichnen die typischen kommunikativen Muster und Aggregationen im
Verbund mit einem bestimmten Personal als eine soziale Veranstaltung (der Arztbesuch).
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was die Beteiligten davon akzeptieren, verwerfen, fortsetzen und verbessern.
Die Autorenschaft’ fiir die eigenen Geschichten ist andererseits nicht hinter-
gehbar und auch dann noch der Fall, wenn man an der Aushandlung der Ge-
schichte nicht beteiligt wurde, in die man gerade verstrickt ist (z. B. in die
Geschichte einer Entlassung, die den Job, Lebensort und Identitit betrifft und
die andere, michtigere Akteure entschieden haben) (ebd. 1997:14). Der Be-
griff der Autorenschaft hebt hervor, dass Akteure sich selbst als Handlungs-
zentrum erfahren und ihre Handlungen als intentional interpretieren. Die
These von Czarniawska ist nun, dass die Akteure, die eine Geschichte produ-
zieren, eine implizite Ubereinkunft dariiber haben, in welchem Genre sie
handeln.

Der Begriff der enacted narrative ist ein theoretisches Konstrukt inner-
halb einer Theorie der Institutionalisierung, die den Rahmen fiir eine narrati-
ve Organisationsforschung bietet. Organisationen beschreibt Czarniawska als
kollektive Handlungszusammenhinge, in denen Akteure ,,vernetzt™ handeln:

Organizations [...] are nets of collective action undertaken in an effort to shape the world
and human lives... This definition tries to follow the ignored linguistic cue in the word
itself (organization), emphasizing that organization is an activity, and not the resulting ,,0b-
ject” (Czarniawska 1997:41).

Dieses kollektive Handlungsgewebe der vernetzten Akteure wird durch Nar-
ration konstituiert. Narration ist eine konstituierende Handlung (Czarniawska
1997: 179).

Das Vokabular vernetzter Handlungen (Handlungsnetz) stellt sich Han-
delnde nicht als Verursacher isolierter individueller Handlungen vor, sondern
unterstellt ein relationales Selbst, also Akteure, die in Beziehung auf Mit-
Akteure und auf einen transindividuellen Sinnzusammenhang handeln. Das
Netz dieser Beziehungen erzeugt zugleich die Identitdt der Akteure, Akteu-
rinnen und die Struktur, d. h. Institutionen, die das Handeln ermdglichen und
restringieren.”” Das Handlungsnetz ist also kein formaler Zusammenschluss
einzelner Personen, sondern ein Gebilde, bestehend aus kollektiven Handlun-

Unter sozialen Veranstaltungen werden also strukturierte und teilweise institutionalisierte
Handlungszusammenhénge gefasst, die rdumlich und zeitlich festgelegt und eingegrenzt
sind. Soziale Veranstaltungen konnen sein: Familientischgesprache, Verkaufsveran-
staltungen, Meetings, Sprechstunden, Bewertungsgesprache in Organisationen (Glinthner
und Knoblauch 1994).

91 ,Autorenschaft’ ist ein Begriff, der Goffmanns Rahmenanalysen entlehnt ist und ein
Beteiligungsformat markiert (vgl. FuBnote 90).

92  Czarniawska grenzt sich deshalb auch gegen die in der Sozial- und Organisationsforschung
iibliche Differenzierung in die Analyseebenen Individuum, Gruppe, Organisation und
Gesellschaft ab. Es kann aus ihrer Sicht nicht von formalen Strukturen auf ein Netz
geschlossen werden. Umgekehrt kann aber vom kollektiven Handlungsnetz geschlossen
werden, welche Akteure in einen Forschungsgegenstand involviert sind (Czarniawska
1997:179).
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gen und den Beziehungen, die durch sie mitgeben sind. Handlungsnetze kon-
nen somit grof} sein (sich liber mehre Organisationsfelder erstrecken) oder
klein (z. B. das Handlungsnetz eines Projekts). Die vernetzten kollektiven
Handlungen erzeugen das soziale Feld (z. B. ein bestimmtes Organisations-
feld). Deshalb muss aus der jeweiligen Vernetzung kollektiver Handlungen
abgeleitet werden, welche Akteure in ein bestimmtes Feld involviert sind.
Die theoretische Perspektive, ausgehend von kollektiven vernetzten Handlun-
gen Institutionalisierung zu denken, ist eine Antwort auf die sozialtheoreti-
sche Frage, was fiir eine soziale Ordnung konstitutiv ist: Handlung oder
Struktur. Aus Sicht von Czarniawska hat die Handlung Vorrang, die im Falle
ihrer Reproduktion die Identitdt der Individuen und die Institutionen eines
Feldes erzeugt (Czarniawska 1997:179). Identitdt und Institutionen ermdgli-
chen und begrenzen Handlungen, die Identitit und Institutionen produzieren.
Deshalb beansprucht die Kategorie der Narration eine zirkuldre Qualitét
(ebd.)”

Fiir den konstituierenden Aspekt von Narration ist nun entscheidend,
dass eine Erzéhlung die Akteure/Akteurinnen, das Feld und das Handlungs-
netz konstituiert. Narration ist eine konstituierende Handlungsweise. ,,I focus
instead on narrative as the constitutive action mode, a type of action consti-
tuting actors, fields and action nets® (Czarniawska 1997:180; Hervorh. i. O.).
Narration meint den Vorgang, durch den die Anordnungsbeziehungen (eng-
lisch ,relationship’) in einem Handlungsnetz konstituiert werden. Es ist des-
halb nicht relevant, ob in einer Konversation narrative oder nichtnarrative
Sprachmittel eingesetzt werden, entscheidend ist, dass Narration Anord-
nungsbeziehungen in einem Handlungsnetz konstituiert. ,,In other words, nar-
rative is but one communication form used in conversations, but it is the one
that constitutes relationships.”(ebd.: 180) Die sogenannten nichtnarrativen
Sprachmittel (Beschreibung und Argumentieren) sind oft in einer unterge-
ordneten Funktion Bestandteil der konstituierenden Narration (Czarniawska
1997:180).

Die Vorstellung von einer narrativen Ordnung des Lebens bzw. des
komplexen Zusammenspiels von Akteuren/Akteurinnen und Handlungen in
einem sozialen Feld birgt eine enorme Integrationskraft. Handlungen sind fiir
sich genommen situiert, ereignishaft und fliichtig; erst das narrative Prinzip
organisiert den Sinn- und Bedeutungszusammenhang, in den sie eingebettet
sind. Die wesentliche Leistung von Narration ist es, Ereignisse, Handlungen,

93  An die These der zirkuldren Qualitdt von Narration anschlieBend wird von einer ,narrativen
Strukturation” von Wirklichkeit gesprochen werden (Schéffter und Schicke 2009). Giddens’
Sozialtheorie der Strukturation beansprucht, eine Grundlagenwissenschaft fiir
sozialtheoretische Fragestellungen zu sein. Unter Dualitét der Struktur wird die Doppeltheit
von Struktur als Erzeugnis/Resultat des Handelns und als Ermdglichung/Bezugspunkt des
Handelns verstanden. Unter den Vorzeichen von Institutionalisierung reproduziert Handeln
eine institutionalisierte Ordnung, die narrativ erzeugt ist.
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Begleitumsténde, Intentionen und Entwicklungen im kollektiven Geflecht der
Beziehungen zu konfigurieren und auf diese Weise den Bedeutungszusam-
menhang zu konstituieren, der das sinnhafte Handeln orientiert oder narrativ
erklért (Somers 1994:617). In der englischen Sprache gibt es dafiir den Be-
griff des emplotment’™. Unter emplotment versteht White eine Operation, bei
der einzelne Gegebenheiten in einer plotstruktur angeordnet werden und
dadurch erst ihren spezifischen Sinn in einer hermeneutischen Struktur erhal-
ten (Codierung).

Mit einem Plot ist kein Muster konkreter Ereignisse gemeint, sondern ein Muster themati-
scher Leerstellen, die durch konkrete Ereignisse zu spezifizieren sind, um eine konkrete
Geschichte zu ergeben (Laucken 2003:331).

Die konstituierende, bedeutungsbildende Handlung (der Plot) einer Narration
ist kein isoliertes Einzelereignis, sondern Ausdruck eines institutionalisierten
Sinnzusammenhangs. Czarniawska iiberblendet den literaturwissenschaftli-
chen Begriff des Genres” und den sozialwissenschaftlichen Begriff der Insti-
tutionalisierung: Die Kategorie des Genres kann eingesetzt werden, um insti-
tutionalisierte Ordnungen sozialer Felder zu erfassen, die das vernetzte
Handeln der Akteure orientieren. Ein Netz kollektiver Handlungen (z. B. ein
Organisationsfeld) wird dann durch ein typisches Genre bestimmt. ,,Thus, we
can conceive an organization field as delineated by its typical genres (combi-
nations of characters, modes of narration, rhetorical conventions) which con-
sequently limit the possible repertoire and the plots” (ebd.:180).

Repertoires sind fiir Czarniawska institutionalisierte Muster. Das kollek-
tive Gewebe des Handelns ist durch ein spezifisches Repertoire und durch ein
Plotmuster geordnet. Handlungen werden durch den Gebrauch eines meist
impliziten Codes interpretiert und klassifiziert, die ein Genre reprisentieren
(Czarniawska 1997:180). Indem Akteure sich an Plots orientieren, kreieren
sie ihre Identitdt. Sie erwarten von den anderen, dass sie sich ebenfalls am
Plot orientieren. Solche Erwartungen kdnnen frustriert oder tibertroffen wer-
den, denn institutionalisierte Plots werden im Vollzug der Praxis improvi-
siert. In einem Handlungsfeld kénnen mehrere Plots konkurrieren und auf
diese Weise zu Konflikten fithren (ebd.:181). Das institutionalisierte Reper-

94 Der Plot ist die Handlung einer Geschichte. Hayden White (1978/2001) hat daraus die Be-
griffe emplotment/to emplot kreiert: “Yet, I would argue, histories gain part of their explan-
atory effect by their success in making stories out of mere chronicles; and stories in turn are
made out of chronicles by an operation which I have elsewhere called ‘emplotment’. And
by emplotment I mean simply the encodation of the facts contained in the chronicle as
components of specific kinds of plot structures, in precisely the way that Frye has suggested
is the case with ‘fictions’ in general” (White 2001:223; Hervorh. i. O.).

95  Gattungen beziehen sich auf das Ausdrucksmedium: Gattungen der Kunst; Gattungen der
Kommunikation. Genres beziehen sich auf den thematisch-motivischen Inhalt, der in
verschiedenen Gattungen zum Zuge kommen kann.
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toire ist ein zeitliches Gebilde: Genre konnen abdanken und sich erneuern.
Plotmuster kdnnen den Wandel in einem Feld unterlaufen. Narration ist bei
Czarniawska — wie zu sehen ist — ein theoretisches Konstrukt innerhalb einer
Theorie der Institutionalisierung.

Institutionalisierte Plotmuster ordnen das padagogische Handlungsge-
schehen. Rollen, Handlungsfiguren, Spielregeln (z. B. Lehrende: Begriif3en,
Anmoderieren, Fragen stellen, Arbeitsauftrage vorschlagen, Feedback einho-
len, Beenden und Verabschieden; Lernende: Lerninteressen beschreiben, Ar-
beitsauftriige verindern/annehmen, Ubungsaufgaben machen, den Lernpro-
zess evaluieren, Fragen formulieren, Feedback geben) piddagogischer
Arrangements sind zusammengenommen ein Muster, das Leerstellen bereit-
hilt, die von den Akteuren improvisierend gefiillt werden. Padagogisches
Handeln orientiert sich an Plotstrukturen — die in Didaktiken, Praxeologien,
Verfahren, Lehrplanungen, Designs usw. aufgeschrieben sind. Eine enacted
narrative ist ein produktiver Vorgang, bei dem Akteure, Akteurinnen ihre
Identitdt und die Anordnungsbeziehungen in einem Netz kollektiver Hand-
lungen konstituieren. Institutionalisierte Repertoires (Plotmuster) werden per-
formativ verwirklicht.

Nachdem bisher der Fokus auf der konstituierenden, bedeutungsbilden-
den Funktion der Narration lag, soll im Folgenden die besondere konstrukti-
ve, sinnstiftende, bedeutungsbildende Leistung von Narration charakterisiert
werden. Welche Erkenntnisse gibt es dariiber, wie Narrationen konstru-
iert/realisiert werden? Was wissen wir liber die narrative Gestalt des Wis-
sens? Mit dieser Frage hat sich der Kulturpsychologe Bruner viele Jahre for-
schend auseinandergesetzt. Auf der Basis seiner narratologischen For-
schungsarbeiten hat er die Disziplin Psychologie in einem kulturtheoretischen
Paradigma als Alltagspsychologie begriindet (Bruner 1997). Bruner hat neun
Universalien narrativer Gegebenheiten herausgearbeitet. Zusammengenom-
men verdeutlichen sie das besondere kulturelle Potenzial narrativen Wissens.
Deshalb soll hier ein moglichst vollstindiges Bild dieses Potenzials gezeich-
net werden.

2.4.5 Neun Universalien narrativer Konstruktion der Wirklichkeit

Der Psychologe Jerome Bruner entwickelt eine kulturtheoretische Perspekti-
ve fiir die Gegenstandskonstitution der Disziplin Psychologie, die aus seiner
Sicht ,Sinn‘ bzw. ,Bedeutung in ihren Mittelpunkt stellen sollte (Bruner
1997:16). Die Konstruktion der Wirklichkeit ist narrativ organisiert. Wie ge-
sagt, Menschen konstruieren ihre Wirklichkeit narrativ. Bruner interessierte
sich fiir das Konstruktionsprinzip: Was passiert, wenn Menschen sich die
Welt verstdndlich machen, indem sie eine Geschichte erzihlen? Er erkannte
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neun Universalien narrativer Wirklichkeit (Bruner 1996, 132ff; Ubersetzung
H.S.):

eine Struktur der verwendeten Zeit (structure of committed time)
generische Partikularitét (generic particularity)

Handlungen haben Griinde und Motive (actions have reasons)
hermeneutische Komposition (hermeneutic composition)

impliziter Kanon (implied canonicity)

Mehrdeutigkeit der Referenz (ambiguity of reference)

Schwierigkeiten haben einen besonderen Stellenwert (the centrality of
trouble)

8. inhdrente Verhandelbarkeit (inherent negotiability)

9. Geschichtlichkeit (historical extensibility of narrative)

Nk W=

Die nachfolgende Darstellung der neun Universalien orientiert sich an
Bruners Argumentation. (Beispiele zur Veranschaulichung des jeweiligen
Arguments habe ich aus dem Kontext der Erwachsenen- und Weiterbildung
gewdhlt.)

Eine Struktur der verwendeten Zeit (structure of committed time)

Narrationen reprisentieren eine Sequenz menschlicher Ereignisse. In einer
Erzéhlung werden Zeitverlaufe nicht durch eine lineare Zeitmessung segmen-
tiert, sondern durch die Entfaltung entscheidender Ereignisse. Eine Erzdhlung
hat immer einen Anfang, eine Mitte und ein Ende. Wenngleich der Erzihlver-
lauf komplexer gestaltet sein kann, so ist diese Grundstruktur in einem
grammatikalischen Sinne nicht mehr reduzierbar. Die Zeit einer Erzéhlung ist
die menschlich relevante Zeit. Sie wird durch die Bedeutung, die der Prota-
gonist oder die Erzdhlerin den Ereignissen zuschreibt, konstituiert. In einer
Erzéhlung folgt ein Satz dem anderen. Diese Satzfolge erzeugt die inhérente
Temporalitét einer Erzéhlung, zum Beispiel: ,,Alle Mitarbeitenden nahmen
am Einfiihrungsworkshop teil. Vom Beratungsangebot des Online-Coaching
machten die Mitarbeitenden der Verwaltung aber keinen Gebrauch, was sie
spéter bedauerten. Die Fortbildungsleiterinnen erprobten hingegen die Mog-
lichkeiten kooperativen Lernens in einer virtuellen Lernumgebung. Von den
Schwierigkeiten und Uberraschungen berichteten sie auf dem Abschluss-
workshop und ...

Konventionalisierte sprachliche Mittel (z. B. die Vorwegnahme oder der
Riickblick) bieten weitere Moglichkeiten, die Temporalitit von Ereignisver-
laufen zu reprasentieren. Bruner hebt hervor, dass Narrationen im Sinne eines
mentalen Modells fiir den Aspekt von Zeitdauer (durativeness) aufgefasst
werden konnen: Dieses Modell bindet Zeitdauer an Ereignisse und Handlun-
gen und nicht an lineare Zeitverldufe (Bruner 1996:133f).
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Generische Partikularitdt (generic particularity)

Geschichten erzdhlen einerseits von Personen, Intentionen, Ereignissen, Or-
ten und konkreten Begebenheiten, andererseits sind diese besonderen partiku-
laren Gegebenheiten nicht ausschlaggebend dafiir, wie eine Narration kon-
struiert und realisiert wird. Daflir ist aus Sicht von Bruner der Plot
ausschlaggebend. In der Literaturtheorie ist durchaus strittig, ob man anneh-
men kann, ein Genre sei eine Art Anleitung zur Realisierung einer Geschich-
te, oder ob man annehmen muss, dass Genres beobachterabhidngige Kon-
strukte der Literaturforschung sind. Bruner folgt der ersten Auffassung und
argumentiert, dass Geschichten sich dhnlich sind und man in ihnen Versionen
von etwas Allgemeinem entdecken kann (z. B. in der partikularen Erzéhlung
von einem Projektverlauf die mustertypische Version eines Organisations-
entwicklungsprozesses erkennen).

In den Geschichten kann man nun Charaktere und Episoden entdecken,
die ihre Bedeutung daher nehmen, dass sie Funktionen von umfassenderen
narrativen Strukturen sind (z. B. Irritationen bei der Geschéftsfiihrung und
den Mitarbeitenden, die durch die fiir Organisationsentwicklungsprozesse
typische Ergebnisoffenheit und Unbestimmtheit veranlasst sind). Eine Narra-
tion ist in diesem Sinn ein Zeichen (foken) eines umfassenderen Typs (Bruner
1996:134): Eine Organisationsberaterin wei3 von unterschiedlichen Bera-
tungsgeschichten zu erzdhlen, in denen Ergebnisoffenheit und Unbestimmt-
heit jeweils eine besondere Bewandtnis hatten. Andererseits konnen wir uns
auch vorstellen, dass das Management bei einer Priasentation des Projekts ein
anderes Genre bemiiht und eine Erfolgsgeschichte (oder gar Heldengeschich-
te?) erzahlt.

Was ist ein Genre? Auf der einen Seite ist das Genre in der Narration
(z. B. im Text) und in der Art und Weise, wie sie erzahlt wird, verwirklicht.
Auf der anderen Seite kdnnen wir davon ausgehen, dass ein Genre auch als
Maoglichkeit vorhanden ist, eine Narration zu realisieren. Ein Genre ist somit
eine Moglichkeit, sich eine Vorstellung von der Welt im Sinne eines Sense-
makings zu machen. Entgegen der Auffassung, dass Genres in der phdnome-
nalen Welt gelebten Lebens im Sinne ordnender Handlungsmuster vorkom-
men’® (schlieBlich gibt es Loyalititskonflikte, es gibt Liebesbezichungen

96 Diese Vorstellung findet man bei Laucken, der dafiir den Begriff des Plotmusters
gebraucht. ,,Mit einem Plot ist kein Muster konkreter Ereignisse gemeint, sondern ein
Muster thematischer Leerstellen, die durch konkrete Ereignisse zu spezifizieren sind, um
eine konkrete Geschichte zu ergeben® (Laucken 2003:331; Hervorh. H. S.). Im Riickgriff
auf Sarbin (1986:16) argumentiert Laucken weiter, dass der Plot keine latent hintergriindige
narrative Ordnungsfigur sei, ,sondern ein Leerstellenmuster zur direkten Subsumtion
konkret erlebend-gelebten Lebens* (Laucken 2003:331). Wir leben in Plotstrukturen und
konnen dariiber narrativ-sinnkausales Plotwissen erlangen (ebd.). Gruppen haben implizit
eine ibereinstimmende Auffassung vom Plotmuster, mit dem sie ihre Welt ordnen.
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usw.), argumentiert Bruner, dass Genres kulturelle Moglichkeitsformen be-
zeichnen, sich die (menschlichen) Gegebenheiten der Welt vorzustellen und
sie zu kommunizieren (ebd.:136). Genres sind in die Kultur eingebettet, sie
verdndern sich im Verlauf der Geschichte. Man kann aus Sicht von Bruner
nur davon ausgehen, dass die Existenz von Genres historisch und kulturen-
iibergreifend universell ist (Bruner 1996:135).

Handlungen haben Griinde und Motive (actions have reasons)

In Narrationen ist das, was Menschen tun, weder zuféllig noch ist es durch
eine kausale GesetzméaBigkeit determiniert. Wir haben es vielmehr mit einem
anderen Modell der Kausalitit zu tun: mit der narrativen Erklarung des Ge-
schehens. Narrationen legen Annahmen, Wiinsche, Theorien, Werte und an-
dere intentionale Zustdnde offen und stellen diese in den Zusammenhang der
mitgegebenen Bewandtnisse. Intentionale Zustdnde werden niemals den Ver-
lauf der Handlung und den Kurs der Ereignisse allein bestimmen konnen, an-
dererseits hat ein Mensch immer eine Wahl. Das narrative Konstrukt erhellt
die Motive und Griinde des Handelns. Handlungen werden interpretiert. Im-
pliziert ist dabei, dass man fiir das Handeln verantwortlich ist und es sich
selbst zuschreibt. Folglich spielen auch normative Interpretationsschemata
eine Rolle. Wiirde man sich das Handeln durch kausale GesetzméBigkeiten
determiniert vorstellen, wiren solche normativen Schemata irrelevant. Bruner
argumentiert, dass die narrative Form der Erkldrung ein universelles Muster
sei, da selbst antinarrative Fiktionen und Dramen ohne Handlung mit der Ent-
tduschung der Erwartung an eine narrative Konstruktion der Handlung rech-
nen (Bruner 1996:136f).

Hermeneutische Struktur (hermeneutic composition)

Narrationen verstehen wir hermeneutisch. Hermeneutisches Verstehen er-
schlieft den Sinn der partikularen Gegebenheiten im Zusammenhang der
ganzen Geschichte und gibt dieser mittels einer iiberzeugenden Darstellung
eine Bedeutung. Bedeutung wird einer Narration gegeben, und folglich hat
diese auch nicht eine einzige verifizierbare Bedeutung, sondern das Potenzial
flir unterschiedliche Interpretationen.

Unter der hermeneutischen Struktur wird nun verstanden, dass die Dar-
stellung der einzelnen Ereignisse und Handlungen (die einzelnen Aussagen

Laucken verweist auf den Minne-Plot mittelalterlichen Lebens am Hof und auf den
erforschten Plot religiosen Ergriffenheitserlebens sowie auf den Plot einer gewalttitigen
Skinhead-Gruppe. Bruner argumentiert letztendlich, dass Kultur kognitiven Strukturen
zuzurechnen ist, wiahrend Laucken davon ausgeht, dass narrative Ordnungen des Sinns
performativen Charakter haben und im praktischen Handeln angewendet werden.

160



Theoretisches Konstrukt

eines Textes) nur in Relation zu anderen Aussagen Sinn ergeben und dass
folglich ihre jeweilige Interpretation entsprechend von der Interpretation der
anderen Aussagen bzw. der Interpretation der ganzen Geschichte abhingt.
Die einzelnen Elemente einer Geschichte erhalten ihren Sinn durch ihre
Funktion in der Geschichte als Ganzem, wihrend die Geschichte als Ganzes
durch die Anordnung der einzelnen Elemente konstituiert ist. Deshalb ist die
Interpretation einer Geschichte hermeneutisch. Diese hermeneutische Struk-
tur ist nicht hintergehbar und insofern eine Universalie (Bruner 1996:138).

Impliziter Kanon (implied canonicity)

Bisher wurde die Lebenswelt schon einige Male dadurch charakterisiert, dass
sie uns selbstverstdndlich ist und wir sie deshalb als Wirklichkeit auffassen
(taken for granted status). Narrationen schliefen auf eine spezifische Weise
an dieses Alltagsbewusstsein an. Einerseits miissen Narrationen den Erwar-
tungen und Konventionen zuwiderlaufen, damit man etwas wert findet, es zu
erzéhlen. Bruner spricht davon, dass das Kanonische verletzt wird: der ge-
hornte Ehemann, die Insolvenz eines kleinen Unternehmens, die tberfiillte
Informationsveranstaltung im Vorfeld eines Lehrgangs usw. Andererseits
nehmen wir das, was das Kanonische verletzt, ebenso als konventionell wahr.
Die narrativ konstruierte Wirklichkeit reproduziert das Kanonische genau so,
wie sie konventionalisierte Auffassungen verletzt. Letztendlich bringt uns die
narrativ konstruierte Wirklichkeit in Kontakt mit dem, was erwartet wird,
was als legitim gilt und was gewdhnlich ist (Bruner 1996:139f).

Mehrdeutigkeit der Referenz (ambiguity of reference)

Ein Merkmal der Erzdhlung ist ihre Indifferenz gegeniiber auBersprachlichen
Tatsachen/Realitdten (Bruner 1990:61). Im Riickgriff auf Ricceur erldutert
Bruner, dass die Beziehung zwischen Narration und Realitdt metaphorisch
ist: Eine Erzéhlung ist eine Metapher der Realitét, die sich auf die Realitdt
bezieht, nicht um sie zu kopieren, sondern um sie neu auszulegen (Bruner
1990:63). Folglich gibt es auch keine strukturelle Differenz zwischen fiktio-
nalen oder faktenorientierten Erzahlungen.

Fakten sind aus Bruners Sicht Funktionen der Narration. Es ist den litera-
rischen Konventionen geschuldet, welche Anforderungen an die Uberein-
stimmung von Erzihlung und Fakten erhoben werden.”” Narrative Wirklich-
keiten sind komplex. Zunéchst einmal gibt es keine eindeutige Referenz zu

97 Bruner argumentiert sprachtheoretisch. Es wird erkennbar, dass der Aspekt der
~Mehrdeutigkeit der Referenz® einen pragmatischen Sprachgebrauch unterstellt (vgl. 13
zum translatorischen Handeln).
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einer auflersprachlichen Realitdt, weil Sprache kein Bedeutungstriger einer
solchen Referenz sein kann. Die pragmatische Sprachtheorie bietet hier einen
besonderen Einblick in den pragmatischen Sprachgebrauch und ein Ver-
standnis davon, dass die Bedeutung von Sprache durch ihren Gebrauch gene-
riert wird. Das Erzdhlen konstituiert eine einmalige Bedeutung. Narrative
Sprachformen bieten sogar besondere Mdglichkeiten metaphorischer Darstel-
lung. Bruner nennt als Beispiel die Erzédhlung ,,Mobby Dick®, die eine kom-
plexe Metapher fiir den Kampf zwischen Gut und Bose ist. Wie komplex nar-
rative Wirklichkeit ist, zeigt Bruner anhand eines politischen Skandals, der
zum Riicktritt eines Ministers fithrte: Hier war nicht die Faktenlage entschei-
dend, vielmehr hatte die narrativ konstruierte Wirklichkeit/Bedeutung das
letzte Wort (Bruner 1996).

Schwierigkeiten haben einen besonderen Stellenwert (the centrality of
trouble)

Narrationen drehen sich um Schwierigkeiten. Diese stehen im Mittelpunkt
und sind es wert, erzéhlt und gedeutet zu werden. Schwierigkeiten treiben
eine Geschichte an. Bruner bezieht sich auf Kenneth Burkes Konzept des
Dramatismus (Bruner1996:142, 1997:67). Nach Ansicht von Burke besteht
jede Geschichte aus fiinf Elementen:

—  einem Akteur

— einer Handlung

—  einem Ziel

— einem Schauplatz
—  einem Instrument

Schwierigkeiten ergeben sich aus dem Ungleichgewicht, das sich stets durch
das Zusammenspiel der fiinf Elemente ergibt. An folgenden von mir skizzier-
ten Beispielen wird deutlich, dass ein Instrument oder eine Handlung an ei-
nem Schauplatz unangemessen sein kann.

Beispiel: Eine Frau ohne Eigenkapital will ein neuartiges handwerkliches
Produkt vermarkten (Instrument/Ziel).

Beispiel: Ein Akteur am Schauplatz eines Assessment-Centers zeigt in
einer Bewerbungssituation mangelnde Robustheit und geringes Selbstver-
trauen (Akteur/Schauplatz).

Beispiel: Eine Bildungsorganisation am Schauplatz der Arbeitsmarktre-
formen, die sich zu 98 Prozent aus Mallnahmen des Arbeitsamtes refinan-
ziert, verfolgt das strategische Ziel, sich am Markt neu zu positionieren (Ak-
teur/Schauplatz/Ziel).

Bruner beobachtet, dass die Gestalt der Schwierigkeiten sich im Laufe
der Zeit gewandelt hat. Burkes Dramatismus ist nur eine von mehreren mog-

162



Theoretisches Konstrukt

lichen Formen. Die Schwierigkeiten, die eine Geschichte antreiben, sind aus
Bruners Sicht immer epistemischer geworden: ,,Sie entstehen durch das Auf-
einanderprallen unterschiedlicher Bedeutungen und immer weniger aus festen
Realititen in einer Landschaft von Handlungen* (1997:68, 1996:143).

Inhdirente Verhandelbarkeit (inherent negotiability)

Geschichten sind besonders brauchbare Instrumente kulturellen Aushandelns
(Bruner 1997:71, 1996:143). Jede Geschichte — ob tatsachenbezogen oder
erfunden — fordert dazu auf, zu rekonstruieren, was moglicherweise gesche-
hen ist. Charakteristisch ist deshalb fiir eine Geschichte, dass sie offen bleibt
flir variable Interpretationen (Bruner:70). Wir akzeptieren sogar, dass eine
Version der Geschichte erzihlt wird, die von unserer eigenen abweicht. Nur
selten werden solche Differenzen Inhalt eines Rechtsstreits. Es bereitet uns
keine Schwierigkeiten, zu verstehen und zu akzeptieren, dass weitere Narra-
tionen andere Perspektiven einnehmen. Es wird erwartet, dass das Erzéhlen
nicht abbricht, sondern fortgesetzt wird und ggf. eine neue Erzéhlperspektive
eine abweichende Deutung ergibt, die iiber vorhandene Deutungen hinaus-
geht. Bruner bezeichnet dies als ,meta-gehen’: ,,In der Tat ist die Fortdauer
des Erzdhlens als Form eine immerwéhrende Garantie dafir, daB3 die
Menschheit {iber jede festgelegte Version der Realitédt ,meta-gehen’ kann und
wird* (Bruner 1997:71f). Der Sinn einer Geschichte kann immer wieder neu
ausgelegt werden. Auch weit zuriickliegende Geschichten kdnnen zu einem
spéteren Zeitpunkt neu ausgelegt werden. Solche variablen, mitunter konkur-
rierenden narrativen Deutungen erzeugen eine Flexibilitit, die fiir die Koha-
renz des kulturellen Zusammenbhalts gebraucht wird (Bruner 1996:143).

Geschichtlichkeit (historical extensibility of narrative)

Wenn es darum geht, die narrative Konstruktion von Wirklichkeit zu verste-
hen, dann ergibt sich aus dem Sachverhalt, dass auf Geschichten Fortsetzun-
gen folgen und dass alle diese einzelnen Geschichten wiederum in den Zu-
sammenhang einer Geschichte gestellt sind — ein eigens zu akzentuierender
Aspekt. Das Leben ist ndmlich keine Aufeinanderfolge einzelner, in sich
selbst begrenzter Geschichten; das ,Leben’ ist ein Konstrukt: Wir erzeugen
ein Selbst, das unsere Identitét sichert, und begreifen uns in einer Art Fortset-
zungsgeschichte. Die vergangenen Geschichten ,,schustern® wir zu einer ko-
hirenten Lebensgeschichte zusammen. Die Konstruktion eines geschichtli-
chen Zusammenhangs ist unaufhaltsam und betrifft die individuelle
Geschichte ebenso wie die Geschichte eines Projekts, einer Organisation, ei-
ner Familie oder die allgemeine Geschichtsschreibung. Geschichte stellt ein-
zelne Ereignisse und Vorkommnisse in das Konstrukt eines kontinuierlichen,
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ununterbrochenen und kohédrenten Zusammenhangs. Die Unterscheidung
zwischen Annalen, Chroniken und Geschichtsschreibung geht auf Hayden
White zuriick und besagt: Chroniken sind eine chronologisch geordnete An-
sammlung einzelner Ereigniserzahlungen, wihrend Geschichtsschreibung
eine den gesamten Zeitraum umfassende kohirente Narration konstruiert
(Bruner 1996:144f).

Péadagogisches Erfahrungswissen hat eine narrative Gestalt. Die von
Bruner entfalteten Qualititen narrativer Gebilde verdeutlichen in besonderer
Weise die kognitive Leistung narrativer Konstrukte und ihr soziales bzw. kul-
turelles Potenzial. Erzdhlen heif3t, sprachfiahig zu werden fiir das unmittelbare
Geschehen und Handlungen und einzelne Ereignisse sprachlich in einem Zu-
sammenhang von Raum und Zeit anzuordnen. Erzdhlen ist ein kommunikati-
ver Akt, denn die erzdhlende Darstellung bzw. die gestaltete Geschichte ist
adressiert (selbst wenn es sich dabei um das reflektierende Selbst eines Tage-
buchs handelt). Es werden neue Metadeutungen oder Versionen der Ge-
schichte eingebracht — wie das typischerweise fiir die sich selbst organisie-
rende Community of Practice beschrieben wird. Die sprachlich-narrative
Realisierung eines Geschehens, in das jemand involviert ist, verdndert die
Erfahrung qualitativ. Das phénomenologische Denken lehrt hier, dass im
Vollzug des Handelns ein latenter, impliziter Sinn zur Darstellung kommt,
der im Vollzug den Handelnden nicht bewusst ist. Die Gestalt der Handlung
ist ndmlich im fokalen Bewusstsein der Aufmerksamkeit — das Hintergrund-
bewusstsein ist darin implizit integriert (s. Polanyis Theorie des tacit knowing
112.2.4). Im Tun des Lehrens und Beratens wird der Sinn des Lehrens und
Beratens nicht ausgedriickt, er ist aber implizit mit dargestellt. Das Handeln
in Geschichten ist ein entdeckender Vorgang — und das Erzdhlen ein kon-
struktiver Akt retrospektiver Sinnstiftung. Erfahrung kann als ein mehrstufi-
ger narrativer Prozess beschrieben werden, der eine zirkuldre bzw. rekursive
Qualitét hat.

Stufe 0: Erleben/Selbstausdruck

Auf dieser Stufe ist die Geschichte noch latent — und das Handeln ist ,,blo-
Ber” Selbstausdruck. Es wird aber schon eine Wirklichkeit handelnd konstitu-
iert, die retrospektiv als Geschichte interpretiert werden kann.

Stufe 1: Erfahrung/narrative Selbstbeschreibung

Auf dieser Stufe wird die Geschichte reflexiv bewusst. Jetzt wird fiir die
Handelnden offensichtlich: Es gibt eine Geschichte, die ihr Handeln orientiert
und Struktursicherheit gibt. Akteure, Akteurinnen geben sich und den ande-
ren eine Identitdt und ,,betreiben jetzt als Autorinnen oder Produzenten das
emplotment eines gegebenen Gefliges von Beziehungen, Begleitumstinden,
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Ereignissen, Problemen, Handlungsfolgen. lhr improvisierendes Handeln
fiilllt die Leerstellen eines institutionalisierten Plotmusters aus. Somers bez-
eichnet die skizzierte Stufe als ontologische Narration.

These are the stories that social actors use to make sense of — in deed, to act in — their lives.
Ontological narratives are used to define, who we are; this in turn can be a precondition for
knowing what to do. This “doing” will in turn produce new narratives and hence, new ac-
tions; the relationship between narrative and ontology is processual and mutually constitu-
tive (Somers 1994:618; Hervorh. i. O.).

Stufe 2: Geschichte(n) als diskursives Wissen

Hier 16st sich die Narration von ihrer ontologischen Struktur — dem gelebten
phdnomenalen Leben einzelner Akteure — und wendet den Blick auf den
Kontext, in den die individuellen Geschichten eingebettet sind. Der narrative
Sinnzusammenhang erweitert sich, weil die Geschichte als Ganzheit einen
komplexeren Zusammenhang emplottet. Nicht die individuelle Geschichte
des Kompetenzerwerbs (etwa wie eine Pddagogin mehr oder weniger zufillig
Zugang zu einem fiir sie neuen Praxisfeld gewinnt und dort als Newcomerin
zu einer gefragten Expertin im Bereich der Karriereberatung wird), sondern
die konzeptionelle Beschreibung und theoretische Begriindung des Formats
der Karriereberatung ist nun der Plot der Geschichte. Somers bezeichnet sol-
che Geschichten als public narrative und meint damit die Narrationen des
offentlichen Diskurses. Solche konzeptionellen Narrationen (bzw. Plots/
Genres) bieten einen Interpretationsrahmen, um das unmittelbar widerfahrene
Geschehen (ontologische Narrationen) interpretierend als eine Erfahrung zu
konstruieren.

Stufe 3: Metanarrativitit

Unter Metanarrativitit versteht Somers iibergeordnete geschichtliche ,,Mas-
ternarrationen®, in die jeder Zeitgenosse, jede Sozialforscherin, jeder Péda-
goge einer Epoche eingebettet ist: z. B. in die Geschichte der Aufkldrung, der
Industrialisierung, der Moderne oder des Professionalismus. Solche Semanti-
ken durchdringen Sozialtheorien und ,,operieren® auf der Ebene erkenntnis-
theoretischer Vorannahmen. Mitunter werden sie gar nicht bewusst wahrge-
nommen. Masternarrationen sind abstrakte Konzepte und Erklarungsmuster:
soziale Systeme, Klassen, Theorien gesellschaftlichen Wandels. Dennoch ha-
ben Masternarrationen die Eigenschaften einer Narration. Sie haben eine we-
sentliche Handlung und ein emplotment, das Gegebenheiten zu erkldren ver-
mag und in einer historischen Entwicklung (beispielsweise eines
iibergreifenden sozialen Wandels) Charaktere und Ereignisse anordnet. Sem-
antiken zirkulieren als gesellschaftliche Wissens- und Bedeutungsbestinde
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und orientieren das emplotment narrativer Selbstbeschreibungen der Erfah-
rungen in Reichweite (Somers 1994:619).

Das kulturtheoretische Konzept narrativer Bedeutungsbildung kann
durchaus auch in den Kontext von Bildungstheorie gestellt werden. Die er-
ziehungswissenschaftliche Handlungshermeneutik beschreibt sich ndmlich
als eine Praxis der Bewusstmachung des unbewussten Handlungssinns und
als Aufklidrung des gelebten Lebens (Buck 1981:34). Ein padagogisches
Handlungsrepertoire zeichnet sich dadurch aus, dass darin die Praktik der
(Selbst-)Reflexivitit institutionalisiert ist: Handeln in Geschichte(n) meint
auch Reflektieren in Geschichte(n). Diese Praxis ist bildend, also Bildung.

2.4.6 Kulturtheoretische Ordnung von Wissens- und
Bedeutungsbestinden

Im Konzept von Professionalitit als kultureller Praxis ist vorgestellt, dass
keine der beiden Sphiren

— die Sphére der alltdglichen Handlungen, Verrichtungen und Gewohnhei-
ten einer kulturellen Praxis einerseits und

— die Sphére der auf Dauer und Bedeutung gegriindeten Symbole und Zei-
chen andererseits

losgelost von der anderen Seite existiert. Soziale oder kulturelle Praxen pro-
duzieren, zirkulieren, tradieren, iibersetzen, setzen fort und verdndern unent-
wegt das im Tun integrierte Wissen und dessen Symbolisierungen. Beide
Spéren unterscheiden sich, wie bereits in I 2.4.1 ausgefiihrt wurde, in Bezug
auf den semiotischen Zeichencharakter des jeweils Kulturellen.

In der Differenz zwischen Professionalitit als Dokument und Professio-
nalitét als Monument wird das Verhéltnis thematisierbar zwischen dem wis-
senschaftlich erzeugten, dekontextualisierten, an Pddagoginnen und Erzie-
hungswissenschaftler — adressierten = Wissen und den  kulturellen
Praxiskontexten sowie dem in ihnen gebundenen Wissensformen. Unter einer
kulturtheoretischen Fragestellung wird nidmlich der differente semiotische
Zeichencharakter des Wissens fassbar. Implizit wurde dieser auch schon an
anderen Stellen reflektiert (vgl. 12 und II 2.2). Assmann und Harth unter-
scheiden zwischen ,,stummen Zeichen und ,,sprechenden Zeichen* der Kul-
tur (Assmann und Harth 1991:11). Aus Sicht rekonstruktiver Sozialforschung
findet sich die gesellschaftlich produzierte symbolische Ordnung des Péda-
gogischen bzw. padagogischer Professionalitdt in der alltdglichen Praxis als
,stummes Zeichen® vor, das erst im Sinne einer Spur oder einer latenten
Struktur von einem Beobachtenden wahrgenommen und rekonstruiert werden
muss. Wie Kade und Seitter rekonstruieren, ist die Differenz auch deshalb
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bedeutsam, weil die Universalisierung des Pddagogischen in der reflexiven
Moderne insgesamt zu einer ,intransparenten Gestalt des Pédagogischen™
(Kade und Seitter 2007:310) fiihrt.

Komplementires Gegenstiick zur Universalitit padagogischer Kommunikation im Modus
von Fliichtigkeit, Intransparenz und Unsichtbarkeit ist ihre Redundanz und ihrNetzwerk-
charakter. Pointiert formuliert kann man sagen, dass in modernen Gesellschaften zwar kein
padagogisches Subjekt mehr auftritt, weder in Gestalt zielbestimmter, inhaltlich, sozial und
zeitlich voll integrierter Bildungsorganisationen noch in Gestalt von kompakten, personal
gedachten Handlungssubjekten, die aus einer (professionell) gesicherten Mitte heraus pa-
dagogisch denken, fiihlen, wollen und handeln. Aber auch wenn das Piddagogische nicht
entlang einer gestreckten Linie emergiert, gewissermal3en auf einer Achse in gestufter An-
ordnung von einem Ausgangs- zu einem Schlusspunkt hin, zersetzt es sich nicht, im Ge-
genteil: es expandiert (Kade und Seitter 2007:311; Hervorh. i. O.).

Offensichtlich muss oberhalb bzw. unterhalb des intentionalen piddagogi-
schen Subjekts und der Strukturierungsleistungen von Organisation und Pro-
fession nach einer fundierenden Struktur des Pddagogischen gesucht werden
(vgl. FuBnote 72). Die kulturtheoretische Auffassung vom Lernen im Le-
benszusammenhang und von Professionalitiit als Sozialform des Arbeitsver-
mdgens griindet in der Theorie sozialer Praktiken, die als latente, aber sinn-
tragende Strukturen das Handeln der Akteure koordinieren. Eingebettet in
soziale Praktiken und kulturelle Praxis wird es mdglich, dass das Péddagogi-
sche in einem ,,Mdglichkeitsraum unterschiedlicher Verkniipfungen® (Kade
und Seitter 2007:311) kontextbezogen als Realitdt hergestellt werden kann.
Kade und Seitter fordern dazu auf, zur Kenntnis zu nehmen, dass die piddago-
gische Strukturierung von Kommunikationsprozessen auflerhalb von Bil-
dungs- und Erziehungsinstitutionen

unterhalb der Schwelle des selbstversténdlich eindeutig Beobachtbaren verlduft. Die Be-
obachtung stellt erst die Eindeutigkeit des Pddagogischen her, sie findet sich nicht bereits
institutionalisiert vor (Kade und Seitter 2007:323).

Damit weisen Kade und Seitter auf die Differenz von Kultur und Institution
hin, die aus ihrer Sicht darin liegt, dass Institutionen sich durch gefestigte
Semantiken in Form von sprechenden und betrachteradressierenden Monu-
menten ausweisen. Die Rekonstruktion der Universalisierung des Padagogi-
schen kann als deutlicher Hinweis gewertet werden, dass die Disziplin Erzie-
hungswissenschaft das Padagogische dort vermuten muss, wo sie es nicht
durch symbolische Wissens- und Bedeutungsbestdnde im Rahmen der Be-
rufsvorbereitung absichert. Die kulturtheoretische Ordnung von Wissens- und
Bedeutungsbestinden bietet dazu folgende Perspektive: Kultur ist wie gesagt
ein doppelseitiges Repertoire. Die Begriffe ,Dokument’ und ,Monument’
konnen auch als zwei Pole kultureller bzw. padagogischer Praxis interpretiert
werden: auf der einen Seite das Selbstverstindliche des lebensweltlichen
Nahhorizonts und einer sich an das Gegenwértige anschmiegenden Kommu-
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nikation und auf der anderen Seite der Pol einer die Gegenwart {iberdauern-
den Kommunikation und ihrer dem Alltag entriickten Semantik. ,Kulturelle
Tatigkeit kann als ein Ensemble von Prozessen und Produkten beschrieben
werden, die unaufhaltsam und unabschliebar zwischen beiden Polen oszil-
lieren* (Assmann und Harth 1991:22). Man kann sich das Verhaltnis zwi-
schen Dokument und Monument auch in der Metapher eines Kippbilds vor-
stellen, das zwei Figuren zeigt: In der Figur des dokumentarischen
»~stummen* Sinns der Praxis ist das sprechende und auf sich selbst verwei-
sende Zeichen (Monument) verdeckt, und im Monument — der pddagogischen
Botschaft — sind die padagogischen Alltagspraktiken verdeckt.

Lernen im Lebenszusammenhang bzw. piddagogische Professionalitit
werden unabhéngig von Formen ihrer semantischen Beschreibung bereits auf
der Stufe des performativen Selbstausdrucks fassbar.

Kultur aus praxistheoretischer Sicht ist somit weniger ein abgrenzbares Ensemble kollekti-
ver Sinn- und Deutungsschemata als ein vielféltiges gespreiztes Geflecht an Wissensbe-
stainden und Wissenskompetenzen. Das eigentlich ,Kulturelle” derartigen Wissens liegt
nicht so sehr in seinen Symbolisierungs- und Aufzeichnungsformen, sondern vor allem in
seinem Wirken als Hintergrundwissen, das sich dem praktischen Leben so ,,raffiniert” un-
terlegt, dass es nur selten thematisch in den Vordergrund riickt (Horning 2004:150).

An dem Pol der auf Dauer und Bedeutung gegriindeten Symbole ist das Zei-
chen hingegen direkt auf einen Betrachtenden gerichtet; es fungiert dadurch
als ein ,,sprechendes Zeichen, das als Botschaft auf sich selbst verweist
(Assmann und Harth 1991:11). Aus meiner Sicht kann aus der Perspektive
der reflexiven Modernisierung der Gesellschaft davon ausgegangen werden,
dass sich unter anderen die Reprisentationsformen der symbolischen Wis-
sens- und Bedeutungsbestinde verdndern; dies zeigt etwa der Markt fiir po-
puldrwissenschaftliche mediale Darstellungen padagogischen Wissens, die
mediale Kommunikation von Beratungsunternehmen und Bildungseinrich-
tungen oder die Publikationstitigkeit von Praktikern und Praktikerinnen am
Markt. Kade und Seitter beobachten zur Représentation padagogischen Wis-
sens:

Die iibliche Dekontextualisierung und — in deren Folge — Uberkonturierung padagogischer
Praktiken, der durch traditionelle Begrifflichkeiten wie Erziehung, Bildung, Lehren, Ler-
nen Vorschub geleistet wird, fithrt demgegeniiber in der Regel zu hoch idealisierten Model-
len des Pédagogischen. Sie haben hdchstens in den inhaltlich, sozial, moralisch, lokal en-
gen Rdumen von Schule und Unterricht eine gewisse Aussage- und Beschreibungskraft
(Kade und Seitter 2007:323).
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Tabelle 1I-3: Professionalitét als kulturelle Praxis (eigene Darstellung)

Semiot. | Padagogische Professionalitat Padagogische Professionalitat
Zeichen- | als Dokument als Monument
harakter | o fossionalitat als stumme Zei- Professionalitat als sprechende, auf die Be-
chen, die erst durch den Perspek- trachtenden bezogenen Zeichen, die auf sich
tivwechsel vom Teilnehmenden an selbst verweisen und dazu bestimmt sind, die
einer kulturellen Praxis der Erwach- ~ Gegenwart zu iberdauern
senen- Weiterbildung zum Be-
obachtenden dieser Praxis wahr-
Repertoire nehmbar werden
Zwei Pole Kulturelle Praxis Rahmung der kulturellen Praxis
kultureller | ,,yr als alltagliche Handlungs- Kultur als transindividuelles Wissens-, Zei-
Praxis praktiken, Verrichtungen, Gewohn-  chen- und Symbolsystem im Sinne einer auf
heiten eines kulturellen Praxiskon- Dauer gestellten Rahmung der kulturellen
textes: performatives Kénnen und Praxis Lebenslangen Lernens
sinnhaftes Verstehen im Vollzug
padagogischen Handelns
Wissen praktisches Wissen als Kénnen diskursives, semantisches Wissen
inkorporiertes Wissen Wissen in unterschiedlichen Formen ,gespei-
chert’ zirkuliert in einem sozialen Praxisfeld.
Wissen ist potenziell verfugbar und wird se-
lektiv und interpretierend erschlossen:
theoretisches, nach wissenschaftlichen Krite-
Wissen als impliziter Wissensakt rien produziertes Wissen, Regelwerke, Tech-
nologien, Selbstbeschreibungen von Praxis,
Methodenhandbiicher, mediale Selbstprasen-
tationen usw.
Sinn/ Phanomenaler Sinn Semantische/r Sinn/Bedeutung
Bedeu- Verstehen, was man tut, wahrend Die symbolische Bedeutung von etwas Ge-
tung man es tut. Der implizite Wissens- gebenem und die darauf verweisenden Zei-
akt als Sinnstiftung: Durch die im- chen, die den Bedeutungsrahmen der sozia-
plizite Integration des fundierenden  len Praxis mitkonstituieren: Artefakte,
Hintergrundbewussteins in der ge- Symbole, Formate Lebenslangen Lernens,
richteten Aufmerksamkeit werden Modelle, Regelwerke und Technologien, kon-
Elemente eines ungeordneten Ge- zeptuelle Narrationen, typisierte Inszenierun-
fliges sinnhaft. Das sinnhafte Deu-  gen incl. signifikatorische Praktiken; Produkti-
ten des Tuns (Sensemaking) ist onen und ihre Codes
narrativ.
Fundie- soziale Praktiken als sinntragende Die sinntragende Struktur der sozialen Prakti-
rung Struktur ken hat auch firr die Semantik der kulturellen

Praxiskontexte konstituierenden Charakter.
Hinzu kommen Prozesse der Bedeutungs-
bildung. Wissen wirkt rekursiv auf die kulturel-
le Praxis zuriick.

169




Theoretisches Konstrukt

Solche Monumente padagogischer Professionalitdt verweisen zwar auf das
Péadagogische, sie leisten aber keine Symbolisierung fiir die piddagogische
Strukturierung von Kommunikationsprozessen auBlerhalb schulischer Erzie-
hungsinstitutionen. Nittel attestiert der Profession Erwachsenenbildung eine
grundlegende Strukturschwiéche, da sie eine ,doppelte’ bzw. ,gespaltene’
Wissensbasis habe (Nittel 2000:230). Erwachsenenpddagogen und Weiter-
bildnerinnen verfiligen iiber gegenstandsbezogenes oder organisationsbezoge-
nes Fachwissen und iiber piddagogisches Wissen. Typisch ist aber eine be-
sondere Heterogenitdt der in der Erwachsenenbildung kursierenden
Wissensformen, da das gegenstandsbezogene Wissen im Unterschied zur
Schulpddagogik nicht in Form von Fachdidaktiken limitiert und erziehungs-
wissenschaftlich strukturiert ist, sondern prinzipiell unbegrenzt ist und ande-
ren Disziplinen und Wissensagenturen entlichen wird (ebd.:231).

Das piddagogische Wissen der Erwachsenen- und Weiterbildungsprofes-
sion hat aus Sicht von Nittel allerdings auch nicht die Bedeutung einer exklu-
siven Problemldsekapazitit eines verwissenschaftlichten Berufs erlangen
konnen, da man das Methoden- und Vermittlungsproblem der Erwachsenen-
bildung nur unter dem Gesichtspunkt der Praxisdienlichkeit thematisiere und
als Aufgabe den Praktikern zugewiesen habe (ebd.:232). Strategisch relevan-
te Berufskompetenzen sind aus Sicht von Nittel auf der Ebene des Konnens
lokalisiert und werden in der universitdren Ausbildung als Gegenstand der
wissenschaftlichen Reflexion unterbewertet (ebd.:233). Konnen ist, wie an
anderer Stelle bereits ausgefiihrt, wissensbasiert (vgl. II 2.2). Seitter systema-
tisiert dieses in kultureller Praxis gebundene paddagogische Wissen und be-
zeichnen es als ,Selbstbeobachtungswissen’. Selbstbeobachtungswissen ist
das reflexiv gewendete, sich in Selbstbeobachtungsprozessen formierende
padagogische Wissen, das in feldbezogenen Anwendungskontexten empi-
risch vorgefunden wird (Seitter in Kade und Seitter 2007:297). Es konnen
zwolf piddagogische Wissensformen unterschieden werden: Adressatenwis-
sen, Raumwissen, Selbstpositionierungswissen, Vermittlungswissen, Zeitwis-
sen, Invisibilisierungswissen, Wissen iiber Wissen, Beziehungswissen, Dy-
namisierungswissen,  Uberpriifungswissen, ~ Motivierungswissen  und
Performanzwissen (Seitter in Kade und Seitter 2007:298). Wie ebenfalls an
anderer Stelle dargelegt wurde, hat das hohersymbolische wissenschaftliche
Wissen akademischer Professionen gar keine technische, sondern eine sym-
bolische Funktion und soll die Autoritdt des Experten/der Expertin legitimie-
ren (vgl. 11 2.2). Die Produktion des hohersymbolischen wissenschaftlichen
Wissens Lebenslangen Lernens erfolgt im Bereich Lebenslangen Lernens zu-
dem transdisziplindr. Erziehungswissenschaftliche Forschung und erzie-
hungswissenschaftlicher Diskurs sind entsprechend gefordert, interdisziplinar
zu agieren, denn Diskurse zu organisationalem Lernen, zu regionaler Struk-
turentwicklung oder der Selbstthematisierung und Selbstbeobachtung im Le-
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benszusammenhang werden in organisationswissenschaftlichen und in psy-
chologischen Diskursen sowie in Diskursen zur Raumplanung und Stadtent-
wicklung gefiihrt.

Das diskursive, semantische, in diversen kulturellen Praxiszusammen-
héngen des Lebenslangen Lernens zirkulierende (wissenschaftlich erzeugte)
Wissen kann kulturtheoretisch als ,,Fdhigkeit zum sozialen Handeln (Hand-
lungsvermogen) interpretiert werden (Stehr 2001:62). Der gesellschaftliche
Nutzen des Wissens liegt darin, etwas in Gang setzen zu kénnen. Das in ei-
nem sozialen Feld zirkulierende Wissen spielt allerdings nur dort eine aktive
Rolle, wo es Entscheidungsspielraume oder Entscheidungsnotwendigkeiten
gibt (ebd.:63), und wird auf der Basis des praktischen Wissens interpretiert
und fiir den jeweiligen Handlungskontext {ibersetzt.

Wissen ldsst sich nicht auf wissenschaftliche Erkenntnis reduzieren. Im Kontext meiner
allgemeinen Definition von Wissen ist wissenschaftliche oder technologische Erkenntnis
zunéchst einmal nichts anderes als Handlungsvermogen. Und damit ist wissenschaftliches
Wissen, wie auch manche andere Wissensform, fragil, das heifit es ist kein unanfechtbare,
unstrittige oder interpretationsfreie Grofe oder Instanz (Stehr 2001:65).

In Wirklichkeit muss Wissen aber erst einmal im Kontext bestimmter Infrastrukturen in oft
komplizierten, umfassenden sozialen Netzwerken erzeugt werden, dann verfiigbar und ver-
breitet werden, ferner interpretiert und mit lokal variablen Gegebenheiten verbunden wer-
den, bevor es implementiert oder realisiert werden kann. Das ist zundchst einmal der Ar-
beitsbereich der ,,Wissensproduzenten™ und wird sodann, wie betont, zur Aufgabe der
Expenen,gg{atgebern und Berater, deren Funktion es ist, Wissen zu ,,pragmatisieren (Stehr
2001:85).

Stehrs soziologische Beschreibung der Aufgabe von Experten und Beraterin-
nen stimmt mit der Selbstbeschreibung des Berufs Erwachsenen- und Wei-
terbildner iiberein. Einzelne Formate Lebenslangen Lernens bringen symboli-
sche Wissensbestinde sogar ausdriicklich zur Darstellung oder stiften einen
Rahmen, in dem Wissensproduktionen symbolisch aufgewertet zur Darstel-

98  Stehr reflektiert den Zusammenhang von Wissen und Wirtschaften. Ziel seiner Studie ist es,
die gesellschaftlichen Grundlagen der modernen Okonomie theoretisch zu beschreiben,
derzufolge Wissen eine Produktivkraft ist. Wissen ist die Bedingung fiir die Moglichkeit
wirtschaftlichen Wachstums und wettbewerblicher Vorteile von Unternehmen und
Gesamtgesellschaft. Auch Baethge beobachtet, dass der Stellenwert des expliziten Wissens
in Betrieben und Unternehmen der wissensbasierten Okonomie hoch ist und das praktische
Wissen an Bedeutung verliert (Baethge 2004). Stehrs Studie steht in einem engen
Zusammenhang zu Kapitel 114 ,,Organisationsgebundenes Wissen®. Stehr unterscheidet
zwischen dem praktischen Wissen bzw. der ,.knowledgeability kompetenter wissender
Akteure (Giddens) und dem gesellschaftlich produzierten, in sozialen Feldern
zirkulierenden wissenschaftlichen bzw. populdren Wissen. ,,Das Wissen als Handlungs-
vermodgen” ist eine Wissensform, die relevant ist, wenn es um die Innovationsfahigkeit von
Bildungsorganisationen geht. Der Aspekt der Innovationsfahigkeit wird in dieser
Forschungsarbeit im Zusammenhang mit der Interpretation der Fallstudie betrachtet.
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lung kommen (Exkursionen, Tagungen, ,Start Up’-Veranstaltung von kom-
plexen Vorhaben, Internetportale oder Publikationen usw.).

Als Fazit kann festgehalten werden: Praktiker und Praktikerinnen bewe-
gen sich moglicherweise in professionsfreien Raumen, aber nicht in kultur-
freien Raumen.

So ruht ihr praktisches Wissen und Koénnen auf Wertungen und Unterscheidungen, die all-
gemeineren kulturellen und historischen Rahmungen entstammen, ohne dass diese Wer-
tungen zum Gegenstand von Bewertungen werden miissen. Eher sind sie Teil eines ,,Vor-
wissens®, das allein dadurch Bedeutung erhilt, dass es im praktischen Handeln seinen
Ausdruck findet (H6érning 2004:150)

Eine kulturtheoretisch ausgerichtete Beobachtung des Funktionssystems Le-
benslanges Lernen bzw. des Lernens im Lebenszusammenhang interessiert
sich fiir die Zeichenprozesse, die Verschiebungen symbolischer Ordnungen
und die Kédmpfe um Symbole (Assmann und Harth 1991:24). Die empirische
Fallstudie (vgl. III) wird aufzeigen, dass es in Prozessen mikrosozialer Insti-
tutionalisierung zu einem intersubjektiven Sensemaking (Weick 1985, 1995)
kommt, bei dem kollektive Wissens- und Bedeutungsbestiande eines kulturel-
len Praxiskontextes emergieren. Prozesse der Sinnstiftung und Bedeutungs-
bildung griinden in vielen Féllen nicht in der Profession und in den symboli-
schen Bedeutungsbestinden der Profession, sondern im ,,Selbstbeobach-
tungswissen als padagogisches Wissenserzeugungswissen (Kade und Seitter
2007:231) lokaler Kontexte, ndmlich in Sinnstiftungsprozessen, wie sie
Weick konzeptualisiert (vgl. II 6). In ihrer Rekonstruktion des padagogischen
Wissens kommen Kade und Seitter zu folgender Beschreibung:

Das bislang aufgezeigte Formenspektrum padagogischen Wissens — Wissen iiber Adressa-
ten, iiber (aneignungsbezogene) Vermittlung, iiber Wissen, iiber Uberpriifung, iiber Raum,
Zeit, Beziehung und Belohnung — ist in seinem Einsatz — und entsprechend kommuniziert
in den Experteninterviews — zunédchst individuell, lokal, situations- und organisationsspezi-
fisch ausgestaltet. Es ist gebunden an die jeweiligen Akteure, an ihre arbeitsplatzbezogenen
Erfahrungen und an ihre Berufsbiographien. Die Wissensqualitit dieses Wissens griindet
sich dabei nicht nur in geringem Ausmal} durch seinen Bezug auf die (Erziechungs-)Wis-
senschaft oder eine pddagogische Profession. Die Erzeugung der Wissensqualitit des ein-
gesetzten Wissens wird vielmehr zu einer wesentlichen Leistung der beteiligten Akteure
selbst. Der Modus, durch den dieses individuell in Anspruch genommene Wissen in gesell-
schaftlich anerkannte Formen von Professionalitit transformiert wird, sind unterschiedliche
Formen der Selbstbeobachtung. Selbstbeobachtung ist diejenige soziale Form, in der sich
Reflexivitit als Bezug auf andere und anderes im Inneren des individuellen Wissens ein-
prégt. Sie ist zugleich die Form, in der individuelle Akteure durch andere irritierbar wer-
den. Solche Differenzerfahrungen kénnen die Reflexivitit, die Revision, die Kritik, aber
auch die Bestitigung individuellen Wissens steigern (Kade und Seitter 2007:231).

Selbstbeobachtungswissen ist in kulturelle Praxiskontexte eingebettet und in
soziale Praktiken, die die Praxiskontexte fundieren. Damit Selbstbeobach-
tungswissen im biografischen Lernzusammenhang und als Arbeitsvermdgen

172



Theoretisches Konstrukt

— d. h. Professionalitidt — produktiv werden kann, bedarf es der intersubjekti-
ven Wissenskommunikation (Erfahrungsaustausch, Erfahrungsberichte, Ab-
stimmung bei Entscheidungen im Sinne von Angleichungshandeln usw.). Or-
ganisationen — aber auch Communities of Practice — setzen vernetzte
Fortsetzungskommunikationen in Gang, und so emergieren auf einer kol-
lektiven Ebene transindividuelle generische Wissens- und Bedeutungsbestéin-
de. Demzufolge spreche ich von ,organisationsgebundener Professionalitét’
(vgl. 1 6 und 11 7).

Das im Verlauf dieser Arbeit bisher entwickelte kulturtheoretische Ver-
staindnis von Professionalitit kann auf Selbstbeschreibungen des Berufs zu-
riickgreifen, die vor mehr als zwei Jahrzehnten die Dignitdt der Praxis und
des praktischen Wissens angesichts des professionstheoretisch begriindeten
Anspruchs an die Professionalisierung des Berufs zu rehabilitieren versuch-
ten.

2.5 Feldgebundene pidagogische Professionalitit

Berufsbiografisch wird Professionalitdt erworben im Mitvollzug sozialer
Praktiken, die ein soziales Feld institutionalisieren. Nach Gieseke (1988,
1989), Schiffter (1988) und Sagebiel (1994) handelt sich dabei um Prozesse
beruflicher Sozialisation. In einer praxistheoretischen Perspektive sind pro-
fessionell Handelnde Triger der sozialen Praktiken eines sozialen Feldes —
Subjekt und Feld sind mithin relational. Wie kann nun diese sozialtheoreti-
sche Metaperspektive in Bezug auf das Feld der Erwachsenen- und Weiter-
bildung konkretisiert werden? Schéffter (1988) bezeichnet Weiterbildner/-
innen als Bildungsexperten der Praxis, die Kompetenzen durch ihre Enkultu-
ration in Praxisfeldern erwerben. Gieseke (1988) konzeptualisiert Professio-
nalitdt von Weiterbildnern und -bildnerinnen im Riickgriff auf Bourdieus So-
zialtheorie als Aneignung eines feldgebundenen Habitus’. Sagebiel (1993)
bietet als Deutung das Konstrukt des Lehrtypus’ als Bindeglied zwischen der
Struktur des Lehr-Lernfeldes und der Subjektivitidt des Weiterbildners, der
Weiterbildnerin an.

2.5.1 Professionalitit als feldgebundener Habitus

In den Forschungsarbeiten von Gieseke und Sagebiel wird der sozialtheoreti-
sche Feldbegriff von Bourdieu auf das Feld der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung iibertragen. Gieseke hatte in einer qualitativen Studie zur beruflichen
Sozialisation von hauptamtlichen Mitarbeitern in Weiterbildung die Genese
und Entwicklung von Handlungspldnen und Arbeitsstrategien in der Phase
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des Berufseinstiegs rekonstruiert. Das Arbeitsfeld von hauptamtlich beschéf-
tigten Mitarbeitenden ist durch administrative Rahmenbedingungen vorgege-
ben und entsteht inhaltlich-padagogisch erst im Vollzug des Einarbeitens. Die
Arbeit der padagogischen Mitarbeitenden setzt eine hohe Eigeninitiative bei
der Interpretation des Arbeitshandelns voraus. Die berufliche Sozialisation
findet also in einem institutionellen Gefiige statt, das den Freiraum gibt, ge-
staltend zu wirken (Gieseke 1989:44).

Die in der Auseinandersetzung mit der Arbeitsrealitét formulierten Handlungspldne und
Arbeitsstrategien sind das Gertist, mit dessen Hilfe erlebter und interpretierter beruflicher
Alltag verarbeitet wird und sich zu einem beruflichen Habitus entwickelt; sie sind immer
Ergebnis eines aktiven Sich-Einlassens auf die Anforderungen und Gestaltungs-
moglichkeiten am Arbeitsplatz (Gieseke 1989:44).

Institutionelle Arbeitsfelder werden sozialtheoretisch gedeutet. Der Feldbe-
griff ist deshalb interessant, weil er mehr als den Arbeitsplatz und die Ar-
beitsplatzstrukturen einer Institution umfasst. Ein Feld weist sich durch die
Ahnlichkeit der Gewohnheiten, Denkstrukturen, Arbeitshaltungen und
Wertmuster aus. In der Sozialtheorie Bourdieus ist das Feld ein gesellschaft-
liches Gravitationsfeld — zwischen dem Feld und dem Habitus besteht eine
Symbiose, denn das soziale Feld existiert nicht ohne Habitus und der Habitus
nicht ohne soziales Feld (Sagebiel 1994:303). Im Zuge der gestaltenden An-
eignung der Arbeitsaufgaben verinnerlichen die pddagogischen Mitarbeiten-
den die Handlungsmuster des Feldes. In der Praxis — im téglichen Handeln —
werden die objektiven Strukturen des Feldes als strukturierte Dispositionen
subjektiv reproduziert (Gieseke 1989:100). Das Berufsfeld des Erwachsenen-
bildners, der Erwachsenenbildnerin (Gieseke) oder das Feld des Lehrens und
Lernens (Sagebiel) ist die Gesamtheit der Interaktionen und Konstellationen
dieser Bereiche. Individuelle Strategien und Ziele beruflichen Handelns wer-
den im Habitus wirksam (Gieseke 1989:98).

In einer Studie, die Berufseinsteiger erforschte (Gieseke 1989), konnte
beobachtet werden, dass diese in der Auseinandersetzung mit der Arbeitsrea-
litdt ein Geriist von Handlungspldanen und Handlungsstrategien entwickeln,
die sich in den ersten ein bis zwei Jahren zu einer Deutung des Berufs, der
Arbeitsanforderungen und institutionalisierten Bedingungen verdichten. Es
entwickelt sich ein berufliches Selbstverstindnis (Gieseke 1989:95). Aus
Sicht der Studie ereignen sich die einschneidenden Verdnderungen in den
ersten zwei bis drei Jahren. Daran schlief8t ein Prozess der Konsolidierung an,
,,aus dem sich nach etwa fiinf Jahren ein relativ stabiler beruflicher Habitus
entwickelt” (Gieseke 1989:44).

Sagebiel arbeitet heraus, dass sich den differenten Grundformen des Leh-
rens und Lernens entsprechend eine Differenz des Lehrhabitus’ herausbildet
(Sagebiel 1994:306). Grundformen des Lehrens und Lernens konstellieren
charakteristische Verbindungen didaktischer Teilaspekte zu einem iiberge-

174



Theoretisches Konstrukt

ordneten Verstindnis des Lernens als gefestigte gesellschaftliche Struktur
eines Feldes. Der Lehrtypus ist das ,,Bindeglied zwischen der Struktur des
Lehr-Lernfeldes und der Subjektivitit des Weiterbildners, der Weiterbildne-
rin.”” Er ist eine gelungene Passung in einem ausgewiesenen Feld des Leh-
rens und Lernens und entspricht dem Sinn nach dem Habituskonzept Bourdi-
eus (ebd.:343). Anhand der Veranstaltungsformen ,,Stoffvermittlung® und
»Selbsterfahrung™ betrieblicher Weiterbildung beschreibt Sagebiel die Kom-
petenzprofile des Lehrtypus’ ,motivierender Wissensvermittler’ und des
Lehrtypus’ ,wachstumsfoérdernder Begleiter’.

2.5.2  Professionalitiit als feldgebundene kognitive Kompetenzen

Schiffter argumentiert, dass die in der Weiterbildung typische Berufspraxis
sich traditionellen Professionalitdtskonzepten entzieht (1988:85). Typisch sei
die berufspraktische Sozialisation in ,,orientierungsarmen® institutionellen
Situationen, in der eine besondere Fahigkeit zur eigeninitiativen ErschlieBung
des Handlungsfeldes berufsbiografisch erlernt wird. Praktiker werden in spe-
zifischen sozialen Subsystemen bzw. Praxisfeldern und den dazugehdrenden
Praktikerdiskursen enkulturiert (Schéffter 1988:81ff).'” Dieser Prozess ist
strukturbedingt nur ,,ausschnittsweise formalisierbar, unabhingig davon, ob
ein wissenschaftliches Studium der Berufspraxis vorausgeht. Weiterbildung
als Funktionsbereich der Bildung zeichnet sich dadurch aus, dass die Struktu-
ren wenig formalisiert und besonders dynamisch sind. Die Strukturen stehen
in einer engen Wechselbeziehung zur Umwelt (z. B. Adressaten, Lernanlésse,
Wandel gesellschaftlicher Wissensbestdnde). Der Funktionsbereich Weiter-
bildung muss in einer ,,osmotischen Struktur als Ausdrucksform und Forum
unterschiedlicher gesellschaftlicher Teilbereiche* verstanden werden (Schaff-
ter 1988), um den besonderen Charakter beruflicher Sozialisation in Weiter-

99  Der Lehrtypus wird in der Studie von Sagebiel nicht empirisch rekonstruiert. Insofern dient
das Konzept des Habitus’ in ihrer Studie zur Erkldrung dessen, was sie unter einem
Lehrtypus versteht. In einem padagogischen Erkenntnishorizont werden Typologien auf der
Basis einer pddagogischen Binnenperspektive gebildet, die den immanenten Sinn von Lehr-
Lernkonstellationen idealtypisch identifizieren und klassifizieren. Hof hat beispielsweise
die in Unterrichtskonzepten angenommenen Lernvorstellungen als Typologie. Nach
Sagebiel erfassen Typologien die immanente Sinnstruktur des Lehr-Lernzusammenhangs
als abstrakte, die Wirklichkeit klassifizierende Kategorien.

100 Berufliche Enkulturation verschrinkt das ErschlieBen eines Tétigkeitsfeldes und die
Kommunikation in Praktikerdiskursen. Lave und Wenger (1991) haben im
englischsprachigen Wissenschaftskontext diese Beobachtung ebenfalls aufgegriffen und zu
einem eigenstindigen Konzept — der Community of Practice — theoretisch und praktisch
weiter entwickelt (Lave und Wenger 1991; Wenger 1998). Im Mittelpunkt steht das soziale
Gewebe der Community of Practice und das situierte Lernen im durch die Community
gegriindeten (Lebens-) bzw. Arbeitszusammenhang (Bliss, Johanning und Schicke 2006).
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bildung ermessen zu konnen. Der Zugang zu Tatigkeitsbereichen der Weiter-
bildung (z. B. gewerkschaftliche Bildungsarbeit, Fiihrungskréftetraining,
Frauenbildung, berufsbegleitende Fortbildung in Tatigkeitsfeldern) erfordert
einen Zugang ,,zu entsprechenden gesellschaftlichen Subkulturen® (ebd.:87).
Weiterbildner/-innen werden in diesen Praxisfeldern und den dazugehdren-
den Praktikerdiskursen enkulturiert (Schéffter 1988:81ff).

Berufliche Sozialisation ist eine ,,gestaffelte Stufenfolge* unterschiedlich
sozialisierender Kontexte, die ,,jeweils fiir sich als eigenstindige Praxisfelder
ihre spezifischen Kompetenzen ausformen (ebd.:82). Das Feld Weiterbil-
dung nimmt Schéiffter als ,,Veréstelung* von Berufsgruppen, von Handlungs-
feldern institutioneller und arbeitsplatzspezifischer Kulturen wahr. Mit dieser
zunehmenden Ausdifferenzierung der Praxisfelder in der Weiterbildung geht
auch die Abgrenzung der jeweiligen Kontexte einher, sodass der Ubergang
von einem Relevanzbereich zum anderen ein sozialisationsrelevanter Lern-
prozess ist, der bewusst bzw. planvoll angegangen wird. Das Konzept der be-
ruflichen Sozialisation als Stufenfolge der Enkulturation in Praxisfeldern be-
tont deshalb die ,,Autonomie® eines Praxisfeldes und den ,,Wechsel*“ von
Kontext zu Kontext. Trotz moglicher antizipierender Strategien — der tatséch-
liche Ubergang ist ,,nur als Aufnahme in den neuen Kontext praktizierbar.
Die einhergehende Diskontinuitét wird als Krise erlebt und lernend bewiltigt.
Fiir den subjektiv zu bewiltigenden Kontextwechsel ist aus Sicht von Schaft-
ter der Aspekt der strukturellen Verkniipfung sozialer Relevanzsysteme be-
deutsam. ,,Anschlussverkniipfungen kénnen immer nur iiber Selektionierun-
gen eines rezipierenden Relevanzsystems vorgenommen werden (Schiffter
1988:194). , Frither erworbene ,Kompetenzen’ werden damit in dem Sinne
,rrelevant’, als ihre Bedeutung nur in den ,neuen Relevanzen’ aufgehoben
wird“ (Schéffter 1988:83). Die erworbenen Kognitionen (das Wissen, die
Einstellungen, Wertmuster und Fertigkeiten) werden aufgegriffen, aber nicht
unmittelbar und referenziell ,,ibernommen®. Sie werden transformiert. Sozia-
lisierung ist die Deformation und Rekonstruktion von Kognitionen. Man
muss das Erworbene in gewisser Weise wieder verlernen.

Die selektive Transformationswirkung zeigt sich auch daran, dass Anschlussverkniipfun-
gen zwischen den verschiedenen Relevanzsystemen beruflicher Sozialisation in hohem
Malle iber Negationen operationalisiert werden (ebd.:83).

Dies gelingt dadurch, dass das Neue (Regeln und Deutungsmuster) als Kon-
trast zum Bekannten rezipiert wird. Die schon erworbenen Kompetenzen stel-
len ein ,, Kontrastwissen* zu den aktuellen Relevanzen und Sinnkonstruktio-
nen des enkulturierenden Praxisfeldes dar. Sozialisierung ist stets eine
Neukonstruktion, und die bisher entwickelten Kompetenzen sind eine Bedin-
gung fiir diesen Lernprozess, der dann gelingen kann, wenn Kompetenzen
eine Anschlussfihigkeit besitzen.
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Feldgebundener Habitus, Lehrtypus, téitigkeitsfeldgebundene
Kompetenzen

Die hier entfaltete ,,Vielstimmigkeit™ ist fiir ein tieferes Verstdndnis organisa-
tionsgebundener Professionalitidt kein Nachteil. Es werden dadurch zentrale
Polaritdten des praxistheoretischen Professionalititsverstdndnisses erkennbar.
Zwischen folgenden Polen oszilliert Professionalitdt (Tabelle 11-4).

Gieseke und Sagebiel reflektieren, dass das praxeologische Subjektver-
standnis den professionell Handelnden ,,neu positioniert. Das professionelle
Subjekt ist Triager der Dispositionen eines feldgebundenen Habitus’. Subjekt-
theoretisch betrachtet werden weder Autonomie noch Reflexivitit, noch Ei-
geninteressiertheit des ,Subjekts’ jenseits historischer und kulturell spezifi-
scher Praxiskomplexe angenommen (Reckwitz 2003:296).

Fiir die Praxistheorie sind die Subjekte in all ihren Merkmalen Produkte historisch und kul-
turell spezifischer Praktiken, und sie existieren nur innerhalb des Vollzugs sozialer Prakti-
ken: ein einzelnes Subjekt ,ist’ (im wesentlichen) — auch in seinen ,inneren’ Vorgingen des
Reflektierens, Empfindens, Erinnerns, Planens etc. — die Sequenz von Akten, in denen es in
seiner Alltags- und Lebenszeit an sozialen Praktiken partizipiert (ebd.).

Tabelle 1I-4: Polaritdten des praxistheoretischen Professionalititsverstandnisses
(eigene Darstellung)

Handlungsroutine — Aneignungshandeln als Bewaltigung des Kon-
textwechsels

Kollektivitat —  Biografizitat

Makrokontext: Erwachsenen- und Wei- —  Mikrokontexte: gesellschaftliche Subkulturen,

terbildung Lehrtypen

soziale Praktik —  subjektgebundene Kompetenzen

korperliche Performance —  kognitive Strukturen

field of practice: lose gekoppelte Makro- —  Community of Practice als ,lokales’ soziales

komplexe von Praktiken Gewebe und dazugehodrende Praktikerdiskurse

Dies bedeutet auch, dass das Subjekt als Triger eines ,,Biindels lose gekop-
pelter Wissensformen* (ebd.) gleichzeitig ,,unterschiedliche, heterogene,
moglicherweise auch einander widersprechende Formen praktischen Wissens
inkorporiert hilt, die es in seiner Lebensfithrung zum Einsatz bringt™ (ebd.).
Insofern wird in einem praxistheoretischen Professionalititsverstdndnis eine
strukturelle Differenz zwischen Subjekt und sozialem Feld angenommen —
wenngleich kein epistemologisches Selbst (,,Ich® in der Vorstellung eines
personlichen inneren Bewusstseins) angenommen wird, das einer externen
Welt (in der Vorstellung von ,da drauBlen”) gegeniibersteht (Gergen
2002:19). Hierin liegt eine wesentliche Differenz zwischen dem praxistheore-
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tischen und dem kognitionstheoretischen Konstruktivismus (zur Unterschei-
dung der Spielarten des Konstruktivismus vgl. Knorr-Cetina 1989; Reckwitz
2004:320).

Die Frage nach Strukturen, d. h. nach der Koppelung von Komplexen so-
zialer Praktiken, ist besonders wichtig — um Phidnomene der strukturellen Of-
fenheit eines Feldes, d. h. der Gleichzeitigkeit von Ahnlichem in differenten
lokalen Kontexten und der Biindelung des Differenten in einem abgrenzbaren
Kontext (wie z. B. eine Organisation) besser zu verstehen. Gieseke, Sagebiel
und Schiffter zeigen drei Strukturmuster:

1. Erwachsenenbildung als Habitus:
Subjekt — soziales Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung —
strukturelle Koppelung zu Arbeitsaufgaben in Organisationen (vgl.
Gieseke 1989)

2. ein spezifischer Lehrtypus:
Subjekt — gesellschaftlich gefestigtes Verstindnis von Lehren und
Lernen: strukturelle Koppelung zur Struktur des Lehr-Lernfeldes (vgl.
Sagebiel 1994)

3. tdtigkeitsfeldgebundene Kompetenzen:
Subjekt — soziales Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung —
strukturelle Koppelung zu gesellschaftlichen Teilbereichen
Lebenslangen Lernens und zu ihren abgrenzbaren Sinnkontexten (vgl.
Schéffter 1988)

Das Verhiltnis von sozialen Praktiken und gefestigten Sinnhorizonten (d. h.
Sinngrenzen von Handlungskontexten) wird in den néchsten Abschnitten be-
trachtet.

2.6 Lose Koppelung sozialer Praktiken und Universalisierung
des Erwachsenenlernens

Zu Beginn der Arbeit habe ich die Frage der Systembildung von Erwachse-
nen- und Weiterbildung thematisiert, um den gesellschaftlichen Prozess der
Professionalisierung des Berufs zu diskutieren. Im Anschluss an die praxis-
theoretische Beschreibung von Professionalitdt richte ich den Fokus auf die
Institutionalisierung des Lebenslangen Lernens als ein gesellschaftliches
Feld. Die Differenz der Kategorien ,System’ und ,Feld’ wird in der Argu-
mentation dieser Arbeit bewusst offen gehalten. Um das Konstrukt ,organisa-
tionsgebundener Professionalitit® zu kldren, werde ich systemtheoretisch und
feldtheoretisch argumentieren. Es werden Makrostrukturen, Mesostrukturen
und Mikrostrukturen thematisiert und dabei entweder als Feld oder als Sys-
tem gefasst:
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— soziales bzw. gesellschaftliches Feld/Funktionssystem
— organisationales Kréftefeld/Organisation als soziales System
— péadagogisches Feld/der Lernkontext

Aus Sicht von Blankertz und Doubrawa (2005) betrachtet die Feldtheorie
Wirkungszusammenhinge, die Systemtheorie dagegen Funktions- und Struk-
turzusammenhdnge. Das Feld kann als wechselseitige Beziehung (Relation)
von Momenten und folglich als Hervorbringung einer emergenten Struktur
vorgestellt werden. Der Systembegriff betrachtet die Beziehung zwischen den
Elementen des Systems als Funktion, d. h. als Reproduktion einer Struktur.
Nach Baecker ist der Systembegriff uneindeutig. Der Begriff ldsst offen, ob
ein System ,,der willkiirliche Akt eines Beobachters oder die Bewegung der
Sache selbst ist™ (Baecker 2002:7).

Einerseits geht das praxeologische Verstindnis feldgebundener Professi-
onalitdt davon aus, dass Erwachsenen- und Weiterbildung keine homogene
kulturelle Praxis ist. Offensichtlich differenziert sich Erwachsenen- und Wei-
terbildung in Bezug auf gefestigte Lernformen und Subkulturen. Ein soziales
Feld bezeichnet ein Gebilde, das durch bestimmte soziale Praktiken instituti-
onalisiert ist — z. B. bestimmte Praktiken des Lehrens und Lernens. Die Insti-
tution der Karriereférderung von jungen Experten und Expertinnen (soge-
nannten ,,High Potentials*) im Unternehmen bringt spezifische Praktiken
ebenso zur Geltung wie die Institution der Gesundheitsbildung an kommuna-
len Volkshochschulen. Erwachsenen- und Weiterbildung wird andererseits
als ein abgrenzbarer Funktionsbereich in einer funktional differenzierten Ge-
sellschaft beschrieben. Hier wird systemtheoretisch ein gefestigter Sinn (eine
System-Umwelt-Differenz) angenommen, der die Selbstorganisation von
Erwachsenen- und Weiterbildung als soziales System leitet.

Praktiken kommen nicht isoliert als einzelne Praktik vor, sondern es han-
delt sich stets um ,,lose gekoppelte Komplexe von aufeinander abgestimmten
Praktiken* sozialer Felder bzw. kultureller Lebensformen (Reckwitz
2003:295). Aus praxistheoretischer Perspektive ist ein soziales Feld ein Kon-
glomerat zusammenhingender Praktiken (ebd.), die miteinander verkniipft
sind. Sie unterscheiden sich durch die Anforderungen an das praktische Wis-
sen und miissen nicht widerspruchsfrei aufeinander abgestimmt sein: Ma-
nagementpraktiken der Qualitdtssicherung sind verkniipft mit Praktiken des
padagogischen Feldes; Praktiken virtueller Wissensvermittlung sind ver-
kniipft mit alltagsgebundenen Praktiken des Selbstlernens; Praktiken der
Selbstoptimierung konnen in der Sphére des privaten Lebens, aber auch als
Praktik der Lernoptimierung (Lernen lernen) in pddagogischen Kontexten
sowie in der Sphire des Wirtschaftens jeweils unter hochmodernen Bedin-
gungen eingelebt sein.

Nach Reckwitz sind die Grenzen zwischen verschiedenen sozialen Fel-
dern und Lebensformen alles andere als eindeutig (ebd.). Der soziale Raum
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zeichnet sich gerade durch seine Offenheit aus — er bezieht sich auf Gesell-
schaft. Die Offenheit des Feldes, die lose Koppelung differenter Praktiken,
also das Nichthomogene in einem sozialen Feld sind die ,Quellen’ des Wan-
dels. Lebenslanges Lernen als Institution bezeichnet ein Makroaggregat, das
historisch spezifische soziale Praktiken in einem gesellschaftlich gefestigten
Sinn- und Bedeutungszusammenhang verkniipft. Erwachsenenbildung ist ei-
ne Institution, weil sie zu einem universellen Aspekt der Alltagskultur ge-
worden ist (J. Kade 1989:802).

Erwachsenenbildung wird ein universeller Aspekt der Alltagskultur. Sie wird jenseits der
Organisationen und Verbande selbst zu einer gesellschaftlichen Institution. Nicht fertig zu
sein, sondern sich auf die eigene Biographie als eine durch Bildung immer erst noch herzu-
stellende zu beziehen, das wird in diesem Sinne zum allgemeinen Merkmal eines nunmehr
dynamisierten Erwachsenenbegriffs. Sich als Erwachsener noch zu bilden, wird damit zu
einem gesellschaftlich institutionalisierten Moment seiner je individuellen Biographie. In
der erwachsenenpidagogischen Diskussion ist dieser Ubergang von den Erwachsenenbil-
dungsinstitutionen zur Erwachsenenbildung als Institution bislang noch kaum in den Blick
gekommen, ja, er ist durch einen verengten Begriff von Institutionalisierung eher verdeckt
worden. Wenn davon bislang die Rede war, so war damit in der Regel (vgl. Tietgens 1984)
der Prozef3 der Entstehung organisierter Erwachsenenbildung gemeint (J. Kade 1989:802).

In einer sozialkonstruktivistischen Perspektive verweist der Prozess der Insti-
tutionalisierung auf die ,,gesellschaftliche Konstruktion von Wirklichkeit
(Berger/Luckmann 1980:49ff). Der Sozialkonstruktivismus erklart, wie durch
Prozesse der Institutionalisierung eine kollektiv produzierte soziale Ordnung
zustande kommt. Der Objektivierungsprozess wird als Stufenfolge mehrerer
Schritte konzeptualisiert. Erwachsenen- und Weiterbildung ist ein lebens-
weltlicher Prozess und wird somit auf der Ebene primirer Habitualisierung
und Institutionalisierung (im Mitvollzug sozialer Praktiken) erfahrbar. Solche
individuellen Erfahrungen werden durch Sprache und Begriffe typisiert und
dadurch verobjektiviert (z. B. durch Begriffe wie ,Fortbildung’ oder ,Trai-
ner/-in’). Solche Objektivierungen sind nach Berger und Luckmann (1980) in
»Sinngefligen verkniipft — aus praxeologischer Perspektive kann man sagen,
dass soziale Praktiken die kollektive Verkniipfungsstruktur darstellen.

,Legitimation’ bezeichnet den Prozess von Institutionalisierung, in dem
einer institutionellen Ordnung kognitive Giiltigkeit zugeschrieben wird. Auf
einer weiteren Stufe der Legitimierung verleiht ,,symbolischer Sinn“ der ge-
sellschaftlich konstruierten Wirklichkeit den Charakter einer selbstverstindli-
chen Wirklichkeit (ebd.:104f). Die Alltagswelt wird von dieser symbolischen
Sinnwelt ,,umrundet (ebd.); und nur dadurch kann es gelingen, dass Erwach-
senenlernen eine implizite Selbstversténdlichkeit wird — und diese Selbstver-
standlichkeit auch unterstellt werden kann. Das Lebenslange Lernen ist Insti-
tution im Sinne eines gesellschaftlich gefestigten handlungsleitenden Sinn-
und Deutungszusammenhangs.
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Aus Sicht von Schéffter beschreibt der Begriff ,Institution’ die in sozia-
len Praktiken eingelebten Erwartungsstrukturen, ,,die als Moglichkeitsraum
wirken, in dem sich tiberhaupt erst Kontexte fiir sinnvolles Handeln konstitu-
tiv herausbilden konnen®. Institutionen fungieren somit als ,,enabling struc-
tures* (Schéffter 1999:51)

Wie kann nun der Makrokomplex sozialer Praktiken der Institution ,Le-
benslanges Lernen Erwachsener’ auf lokale Einheiten und ihre spezifischen
Sinn- und Deutungskontexte bezogen werden? Denn eine solche strukturelle
Koppelung von Organisation und Professionalitdt wird hier konzeptionell an-
genommen. Auf diese Frage geben institutionstheoretische Organisations-
konzepte eine Antwort.

3 Organisationsgebundene Professionalitit

Organisationen koordinieren interdependente Handlungen/Aktivititen gesell-
schaftlicher Akteure und Akteurinnen. Thre Handlungen sind sinnhaft. In ei-
ner sozialkonstruktivistischen Perspektive produzieren Organisationen stin-
dig Sinn in den Prozessen des Organisierens. Den Aufbau von Sinnbeziigen
beschreibt Weick als sozialen Prozess des ,,Sensemaking in Organizations® in
seiner gleichnamigen Studie (1985, 1995). Das Organisieren von Lernkontex-
ten als Leistung der Weiterbildungsorganisation beruht demzufolge auf Pro-
zessen der permanenten Sinnstiftung, die eine organisationsspezifische sym-
bolische Ordnung des Sinns konstituieren. Eine organisationseigene
Semantik wird von den Akteuren handelnd re-produziert, also betdtigt bzw.
verdndert. Die Theorie sozialer Systeme macht das Angebot, den symboli-
schen Sinn als Ordnungsform der Welt auch auf die Informations- und Prob-
lembearbeitungskapazitit von Organisation als soziale Systeme zu beziehen.

Will man die Globalformel ,,Sinn“ konkretisieren, andererseits die Vielfalt symbolischer
Strukturen in einen systemtheoretischen Zusammenhang bringen, dann ist ein Konzept er-
forderlich, dessen Kern das normative System eines Sozialsystems ist [...], das aber dariiber
hinaus die Ebene der Werte, Ziele und Strategien umfasst. Ein solches Konzept soll hier
unter dem Begrift des Priferenzsystems eingefiihrt werden. Die Priferenzordnung eines
sozialen Systems bezeichnet den Zusammenhang sinnhaft-symbolisch konstituierter regu-
lativer Mechanismen, welche die Transaktion zwischen System und Umwelt steuern (Will-
ke 2000:42).

Organisationen als soziale Systeme operieren im Medium des Sinns — zur
Aufrechterhaltung der System-Umwelt-Differenz bauen sie einen dominanten
Sinnbezug auf — und prozessieren ihre spezifischen Sinnbezilige permanent.
Die Bildungsorganisation wird unter systemtheoretischen Vorzeichen als
Kommunikation eines sozialen Systems betrachtet, die in einer Zeitdimensi-
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on emergiert; sie prozessiert eine unabldssige Selektion aus dem Raum der
Moglichkeiten gesellschaftlich vorhandener Sinnbeziige (Semantiken). Sie ist
ein symbolisches Differenzsystem.

Auf einer kategorialen Ebene fallen die Differenzen des Sinnbegriffs auf.
Die Theorie sozialer Praktik verweist auf den Strom routinisierter Formen
korperlicher Performances und sinnhafter Verstehensleistungen. ,Sinn’ be-
zeichnet systemtheoretisch betrachtet die ,,Kriterien, nach denen Dazugehori-
ges und Nichtdazugehoriges unterschieden wird. Sinn ist immer systemspezi-
fisch® (Willke 2000:249). Andererseits miissen gemeinsame Sinngehalte
angenommen werden, denn nur so ist Interaktion und Kommunikation zwi-
schen Systemen mdglich (ebd.). Die Systemtheorie geht davon aus, dass der
Sinn in ,,Weltbildern, Werten, Normen, Rollen ,eingefroren’ ist* und dass
von Symbolen eine eigenstindige Wirkung ausgeht (ebd.). ,,Die operative
Qualitdt von Sinn liegt darin, dass er virtuell bleibt, auf Objekte verweist,
diese aber nicht verkorpert® (ebd.). Nach Reckwitz wird in der Theorie auto-
poietischer kommunikativer Systeme die Sinnhaftigkeit der Sozialwelt
,oberhalb der Kérper und mentalen Eigenschaften* der Ebene Kommunikati-
on zugerechnet (Reckwitz 2004:304; vgl. FuBinote 72). Trotz differenter An-
nahmen kann davon ausgegangen werden, dass Organisation eine spezifische
symbolische Wissensordnung hat. Organisation werde ich als einen sozialen
Raum deuten, in dem beide Sinnstiftungsprozesse permanent ,ineinanderlau-
fen’: sinnhaftes Handeln eingebettet in soziale Praktiken und die sinnhafte
Unterscheidung von Dazugehorigem und Nichtdazugehdrigem. Institutions-
theoretische Organisationsansétze erhellen diesen Zusammenhang. Organisa-
tionen sind in ein bestimmtes gesellschaftliches Umfeld eingebettet, sic agie-
ren in spezifischen gesellschaftlichen Feldern, in einem Land mit seiner
Landeskultur und bestimmten Formierungen der Teilsysteme (Wirtschaft,
Bildung, Politik, Recht, Gesundheit). Das Handeln von Akteuren und Akteu-
rinnen muss in der gesellschaftlichen Umwelt legitim sein, d. h. gesellschaft-
lich allgemein als giiltig gelten und von den Organisationsmitgliedern fiir
selbstverstdndlich gehalten werden. Organisationen sind demzufolge in den
sozialen Mechanismus der mikrosozialen Institutionalisierung eingebunden
und von ihm durchdrungen.

Das Verhéltnis von gesellschaftlicher Institutionalisierung und Organisa-
tion wird auch als strukturelle Kopplung von Organisation mit seiner spezifi-
schen, sie einbettenden Umwelt konzipiert (Schéffter 2001:44). In einer sys-
temtheoretischen Sicht konnen Organisationen aus dem {iibergeordneten
gesellschaftlichen Prozess funktionaler Differenzierung eines Bildungssys-
tems und der Universalisierung des Erwachsenenlernens als Institution Orien-
tierung und Legitimation fiir ihre Konstitution und Reproduktion gewinnen
(ebd.). Strukturbildung als Emergenz organisierter Komplexitit resultiert aus
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der systemischen Integration der Systemreferenzen Konstitution, Funktion
und Leistung der Bildungsorganisation (vgl. ebd.:143):

1. Die basale Systemreferenz der Konstitution bezieht sich auf das
Verhiltnis der Organisation zu den Bedingungen ihrer Realisierbarkeit,
namlich die lebensweltliche Fundierung des Lernens in den
mikrosozialen Strukturen der Bildungsorganisation.

2. Die Systemreferenz der gesellschaftlichen Funktion bezieht sich auf das
Verhiltnis einer Bildungsorganisation zum gesamtgesellschaftlichen
Funktionssystem und konkretisiert sich in der Herausbildung einer die
Bildungsorganisation legitimierenden ,idée directrice’ Lebenslangen Ler-
nens.

3. Die Systemreferenz Leistung bezieht sich auf die Fahigkeit der Bildungs-
organisation, ein padagogisches Leistungsprofil fiir ,Abnehmersysteme’
der Umwelt zu institutionalisieren.

4. Die Systemreferenz der Integration (SystemschlieBung) bezieht sich auf
das Verhiltnis eines sozialen Systems zu sich selbst und leistet die
selbstreferenzielle Verschrinkung von basaler Konstitution,
gesellschaftlicher Funktion und Leistung.

An das Theorem der Strukturbildung als Emergenz'®" organisierter Komple-
xitdt schlieBt ein zentrales Argument dieser Forschungsarbeit an: dass der
Systemcharakter von Erwachsenen- und Weiterbildung nicht durch einen
monoprofessionellen Beruf und das Konzept eines professionellen Hand-
lungssystems und einer zughdrigen erwachsenenpiddagogischen Handlungs-
struktur (Personenbezug und Bezug auf den Zentralwert Bildung) strukturiert
ist, sondern durch organisierte Komplexitit.

Betrachtet man das Verhéltnis zwischen Institution und Organisation aus einem gesell-
schaftstheoretischen Deutungszusammenhang, so lassen sich Institutionen als Ergebnis
funktionaler Differenzierung beschreiben, in der spezifische Funktionssysteme zur Pro-
grammierung ihrer Aufgaben besondere Organisationen als ,,Institutionalformen® heraus-
bilden (Schéffter 2001:45).

Erkennbar wird zweierlei: Zum einen emergiert die Gesellschaftlichkeit von
Professionalitét als organisierte Komplexitit von padagogischer Organisati-
on, und zum anderen ist Professionalitit ein Mehrebenenphédnomen, das als
Handlungsstruktur erfasst ist (vgl. II 3.3). Deshalb wird im Weiteren die in-

101 ,Emergenz (emergente Eigenschaft): jene Eigenschaften eines Systems, die aus den
Eigenschaften seiner Elemente nicht erklédrbar sind, die mithin neu und charakteristisch nur
und erst fiir Ebenen des jeweiligen Systems sind. Diese Eigenschaften sind nicht den
Elementen zuzurechnen, sondern der bestimmten selektiven Verkniipfung der Elemente im
Kontext des Systems* (Willke 2000:246).
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stitutionstheoretische Deutung der Bildungsorganisation ausfiihrlich darge-
stellt.

3.1 Institutionstheoretische Deutung von
Bildungsorganisation

Nach Schéffter (1999, 2005a) ist Erwachsenen- und Weiterbildung als Insti-
tution

die Scharnierstelle zwischen Gesellschaft und Organisation, denn in dem Verhéltnis zwi-
schen Institution und Organisation driickt sich die strukturelle Koppelung (,,embedded-
ness* nach Granovetter 1985) eines organisierten Sozialsystems mit seiner spezifischen
gesellschaftlichen Umwelt aus (1999:52).

Die Institutionalisierung des Lebenslangen Lernens vollzieht sich sowohl auf
der Mikroebene (Individuen, Sozialisation) als auch auf der Makroebene
(Funktionssysteme, ordnungspolitische Regelungen). Bei der Rekonstruktion
der strukturellen Koppelung zwischen Institution und Organisation kann des-
halb zwischen zwei Bewegungsrichtungen gesellschaftlicher Institutionalisie-
rung des Lebenslangen Lernens unterschieden werden (Schiffter 1999, 2001,
2005a):

1. [Institutionalisierung vom Pol gesellschaftlicher Funktionsbestimmung
2. Institutionalisierung vom Pol lebensweltlicher Strukturierung

Die institutionstheoretische Deutung der Bildungsorganisation betrachtet die
betriebsformige Weiterbildungseinrichtung als Scharnierstelle zwischen zwei
Strukturierungsbewegungen. Gesellschaftliche Institutionalisierung beruht
auf dem gelungenen Zusammenwirken beider Strukturierungsbewegungen:

[...] die Operationalisierung und das Auf-Dauer-Stellen gesellschaftlicher Funktionen auf
der ordnungspolitischen Seite des Spannungsbogens benétigt auf der lebensweltlichen Sei-
te eine entsprechende Verfestigung von okkasioneller Interaktion im Sinne alltdglicher Er-
wartungsstrukturen. Diese Briicke wird tiber betriebsformige Organisation im Sinne einer
Scharnierstelle gebildet (Schéffter 2001:63; Hervorh. i. O.).

Institutionalisierung vom Pol gesellschaftlicher Funktionsbestimmung

Vom Pol der gesellschaftlichen Funktionsbestimmung wird Erwachsenen-
und Weiterbildung als gesellschaftlicher Sonderbereich institutionalisiert. Es
setzen sich ein libergeordnetes Aufgabenverstindnis (Bildung und Lernen in
der Differenz zu Heilen, Helfen usw.) und eine funktionale Zusténdigkeit als
generalisierter Anspruch durch, der ordnungspolitisch legitimiert wird.

Die gesellschaftliche Funktion ,Lebenslanges Lernen’ ist in einem Netz-
werk funktionaler Differenzierung auf Dauer gestellt. Das heiflt, Erwachse-
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nenbildung ist mit unterschiedlichen gesellschaftlichen Funktionssystemen
gekoppelt. Diese konnen als Leitinstitutionen spezifische Funktionen als Er-
wartungsstrukturen verfestigen und ordnungspolitisch legitimieren. Gesell-
schaftliche Institutionalisierung zeigt sich hier als Orientierung an einer je
besonderen idée directrice Lebenslangen Lernens: Gesundheitsbildung als
Pravention, Bildung zur Sicherung von Beschiftigungsfahigkeit, arbeitsinte-
griertes Lernen als Kompetenzentwicklung (Schéiffter 2009a). Weiterbil-
dungsorganisationen stehen als soziale Systeme in keinem deduktiven Ablei-
tungsverhéltnis zu gesellschaftlichen Funktionssystemen (Wirtschaft, Politik,
Wissenschaft, Recht, Bildung, Kultur, Religion, Gesundheit), sondern haben
als pddagogische Institutionen ihre eigene Entwicklungslogik (Schiffter
2005a:88). Das Verhéltnis zu den Funktionssystemen wird von ihnen durch
Organisationspolitik aktiv gestaltet, um damit auf 6konomische Ressourcen
und soziales Kapital zugreifen zu kénnen. Nach Schéffter kann die Ausdiffe-
renzierung von Organisationssystemen in Bezug auf die gesellschaftliche
Funktionsbestimmung von Erwachsenen- und Weiterbildung als Struktur pa-
dagogischer Institutionaltypen rekonstruiert werden.

Prototypische Symbiotische
padagogische Schnittstellen
Institutionalisierung Institutionalisierung

<

Multireferentielle Intermediére
Institutionalisierung Institutionalisierung

Gesundheit

Abbildung 11-7: Padagogische Institutionaltypen nach Schéffter
(Quelle: Ortfried Schéffter, unver6ff. Seminarunterlagen, 2006, Humboldt-
Universitit zu Berlin)
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(1) Padagogischer Prototyp

Bei der prototypischen padagogischen Institutionalisierung definiert sich die
padagogische Organisation als Teil der Infrastruktur im Bildungssystem. Der
Institutionaltyp verkdrpert den funktionalen Ausdruck des quartiren Sektors
des Bildungssystems (z. B. Regeleinrichtungen kommunaler Erwachsenen-
bildung). Das gemeinsame strukturelle Merkmal der Organisationen dieses
Institutionaltyps besteht darin, dass ihre Organisationsvarianten eine &ffent-
lich verantwortete Infrastruktur organisierten Lernens im Erwachsenenalter
dauerhaft , vorhalten®.

(2) Symbiotischer Schnittstellentyp

Symbiotische Schnittstelleninstitutionalisierung verkdrpert die Anlagerung
einer padagogischen Funktion an ein gesellschaftliches Funktionssystem. Pa-
dagogische Organisation besetzt eine strukturelle Schnittstelle zwischen dem
Bildungssystem und einem spezifischen Funktionssystem und folgt der do-
minanten Begriindungslogik und den Werten des ,,Anlehnungssystems* (z. B.
innerbetriebliche Weiterbildung als 6konomisch motivierte Personalentwick-
lung/Leitinstitution: Wirtschaftssystem; z.B. Weiterbildung im Zusammen-
hang mit dem Vertrieb technischer Gerite oder Verfahren/Leitinstitution:
Wirtschatft).

(3) Multireferenzieller Institutionaltyp

Unter einer multireferenziellen Institutionalisierung wird die Differenzierung
prototypischer Organisationen gesellschaftlicher Funktionssysteme verstan-
den — beispielsweise wenn eine Universitit als prototypische Organisation
des Wissenschaftssystems zusétzlich zu ihrer prototypischen Funktion Refe-
renzen zu weiteren Funktionssystemen ausbildet: Die Universitit ist auch als
Stitte beruflicher Ausbildung Teil des Berufsbildungssystems, ihre Kliniken
sind Teil des Gesundheitssystems, als Innovations- und Ideenschmiede fiir
Start-ups ist die Universitdt Teil des Wirtschaftssystems usw. Ausdruck mul-
tireferenzieller Differenzierung prototypischer Organisationen beispielsweise
der Kirche im Religionssystem sind christliche Bildungswerke; Akademien
der Wohlfahrtsverbénde sind Ausdruck multireferenzieller Differenzierung
der Wohlfahrtseinrichtung.

Multireferenzialitit erfordert es, die Vielzahl der Relevanzen aus diffe-
renten Funktionsbegriindungen produktiv zu vermitteln und hierzu seine
,,dominante Funktion“ (z. B. als kirchliche Einrichtung) in Anspruch zu neh-
men. Im Unterschied zum symbiotischen Schnittstellentyp bestimmt aber der
multireferenzielle Institutionaltyp seine eigene Funktion aus einer bildungs-
oder lerntheoretisch gefassten Funktionsbestimmung heraus in Distanz zu
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dem gesellschaftlichen Funktionssystem. Die pddagogische Arbeit bezieht
dabei ihren Sinn, ihre Werte und ihre Dynamik aus der Spannung zwischen
den differenten Relevanzbereichen (Lernen/Arbeiten; Religionsbil-
dung/Glauben, Produktion von Forschungswissen/Wissensvermittlung)
(Schiffter unveréffentlichtes Manuskript).

(4) Intermediérer padagogischer Institutionaltyp

Dieser Institutionaltyp verkorpert eine vermittelnde Position zwischen den
gesellschaftlichen Funktionssystemen und den nicht funktional ausdifferen-
zierten zivilgesellschaftlichen Strukturen der Gesellschaft, ihren sozialen
Bewegungen und lebensweltlichen Milieus. Pddagogische Organisation hat
hier die Fahigkeit zu einer intermedidren Instanz und iibersetzt zwischen den
Handlungslogiken von System und Lebenswelt; sie nutzt diese Differenz als
,ndritten Sektor biirgerschaftlichen Lernens: Neben dem ,,6ffentlichen Sek-
tor” (Staat) und dem ,,erwerbswirtschaftlichen Sektor* (Markt) hat sich ein
Hdritter Sektor* als ein zusétzlicher zivilgesellschaftlicher Relevanzbereich
herausgebildet, der neben Non-Profit-Organisationen auch aus informellen
Netzwerken wie Familien, privaten Haushalten, Vereinen und Nachbar-
schaftsbeziehungen besteht (Schiffter 2009a). Solch eine vermittelnde Positi-
on kdnnen beispielsweise Frauenzentren, Nachbarschaftshiauser, Einrichtun-
gen fiir Familien, ein Treffpunkt fiir Selbsthilfegruppen im Gesund-
heitsbereich, ein Kulturverein oder ecine feste Seniorentheatergruppe
einnehmen.

Institutionalisierung vom Pol lebensweltlicher Strukturierung

Institutionalisierung wird neben der gesellschaftlichen Funktionsbestimmung
aulerdem als lebensweltliche Strukturierung relevant. Wie bereits im kultur-
theoretischen Konzept von Professionalitit als doppelseitigem Repertoire
dargelegt, erscheinen soziale Institutionen als Konfigurationen historisch-
spezifischer sozialer Praktiken. Diese Perspektive stimmt mit dem sozialphi-
nomenologischen Konzept der Institutionalisierung bei Berger und Luck-
mann iiberein (vgl. I 2.6).

Institutionalisierung meint den Prozess der Verstetigung von zunéchst si-
tuativ definierten Handlungsanldssen. Daraus erwachsen konventionell gefes-
tigte Erwartungsstrukturen spezifischer Anspruchsgruppen: Mitarbeitende in
Bezug auf das arbeitsbezogene Lernen, Adressaten von organisierter Weiter-
bildung, Klientel spezifischer auf Dauer gestellter Bildungsangebote. Er-
wachsenenlernen ist aus dieser Perspektive eine gesellschaftliche Formierung
von Aneignungsstrukturen in ,,Deutungsgemeinschaften* (Schéffter 1999:53
im Riickgriff auf Schulze 1993:224). Historisch spezifische pddagogische
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Praktiken (Trainieren, Selbsterfahrung, Gruppenarbeit und Prasentation) fun-
gieren als enabling structure.

Institutionalisierte Lernkontexte sind Varianten der Sozialform organi-
sierten Erwachsenenlernens. Sie werden durch Kontextmarkierungen typi-
siert. Nach Bateson (1996:375) ist eine Kontextmarkierung ein Ereignis, das
iiber den Kontext informiert. Als Beispiele nennt Bateson u. a. die Alarmsi-
rene und die Entwarnung, den Handschlag von Boxern vor dem Kampf. Kon-
textmarkierungen des Lernens kdnnen Bezeichnungen sein wie ,Mitarbeiter-
gesprach’, ,Mentoring’, ,Teamtag’, ,Workshop’, ,Beratung’, ,Projekt’,
,Qualitétszirkel’, ,Zertifikatskurs’, ,Sommerkurs’ — oder Angaben zu Lern-
formen: ,Feedback’, ,Selbsterfahrungsiibung’, ,Fallarbeit’, ,Praxisprojekt’,
,Selbstlernphasen’. Die Markierung eines Lernkontextes informiert {iber das
in soziale Praktiken eingebettete implizite Grundverstdndnis von Lernen und
Lehren. Bei organisierten, funktional didaktisierten Lernkontexten der Wei-
terbildungseinrichtung bilden die paddagogischen Felder eine Abgrenzung zur
Lebens- und Arbeitswelt der Adressaten und Adressatinnen.

Das Spannungsgefalle baut sich daher iiber eine gewisse ,,Kiinstlichkeit* der Lernsituation
im Verhéltnis zur alltiglichen Lebenssituation auf, durch die sich der Lerner von den all-
taglichen Lernbedingungen seiner Lebenswelt zu emanzipieren vermag (Schéffter
2005:85).

Lernen (bzw. Wissensaneignung) erfolgt aber auch im Arbeits- und Lebens-
alltag integriert, und bei solchen alltagsgebundenen Lernkontexten miissen
die Akteure und Akteurinnen deshalb im Verhiltnis zu sich selbst den Sinn-
kontext bezeichnen und etablieren (z. B. ein Team entscheidet, durch eine
Beraterin unterstiitzt am Teamtag eine bestimmte Problematik zu kldren, die
in der Teamsitzung nicht bearbeitet werden konnte).

Schéffter beschreibt diesen wechselseitigen Strukturierungsprozess einer
gesellschaftlichen Institutionalisierung Lebenslangen Lernens in der Meta-
pher von Schloss und Schliissel: Im Fall lebensweltlicher Strukturierung ver-
fligen Lernende iiber den Schliissel. Betriebsformige Bildungsorganisation
antwortet darauf, indem sie Weiterbildungsoptionen erschlieft und zum
Schliissel passende Bildungswelten installiert, zu denen Lernende Zugang
suchen. Im anderen Fall der Institutionalisierung vom Pol der gesellschaftli-
chen Funktionsbestimmung stehen unterschiedliche Bildungswelten zur Ver-
figung. Betriebsformige Bildungsorganisation antwortet darauf, indem sie
Bildungswelten als Optionen zur Verfiigung stellt und selbst mittels Kontext-
steuerung, Angebotsentwicklung, Bildungsmarketing oder Zielgruppenan-
sprache dazu beitrdgt, dass sich der ,,Schliissel in Form addquater Erwar-
tungsstrukturen des Lernens” entwickelt und dass sich spezifische
Lernmilieus herausbilden kénnen (Schéffter 2001:64f). Von einer Institutio-
nalisierung des Erwachsenenlernens kann aus Sicht von Schéffter erst da ge-
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sprochen werden, wo Schliissel und Schloss wechselseitig zueinander passen
(ebd.:65).

Funktionalitdt von Weiterbildungsorganisation erweist sich damit in der
Féhigkeit, die wechselseitige Durchdringung beider Strukturierungsbewe-
gungen padagogisch operationalisieren zu kénnen und unter den Bedingun-
gen der Transformationsgesellschaft stets neue Losungen fiir Passungsver-
haltnisse zu finden. Beide Strukturierungsbewegungen gesellschaftlicher
Institutionalisierung koénnen unterschiedlich und ungleichzeitig verlaufen.
Damit geraten die Institutionalformen legitimatorisch aber auch in ihrem je-
weiligen organisatorischen Leistungsvermdgen erheblich unter Druck
(Schiffter 2001:64).'%

Die betriebsformige Bildungsorganisation leistet die Verschrankung zwi-
schen beiden Bewegungsrichtungen in Gestalt spezifischer konzeptioneller
Verkniipfungsleistungen, die Schéffter kategorial als Institutionalformen be-
stimmt (Schéffter 2007).

3.2 Institutionalformen Lebenslangen Lernens

Das Konstrukt der Institutionalform bietet fiir die Institutionsanalyse der pa-
dagogischen Organisation eine erschlieBende Heuristik. Gebrauchlich ist es,
unter einer Organisation die Firma, die Bildungseinrichtung oder Beratungs-
stelle zu verstehen. Von einer solchen betriebsformigen Deutung der Organi-
sation ist ihre institutionstheoretische Deutung zu unterscheiden, die auf die
Einbettung der Bildungseinrichtung in die Gesellschaft fokussiert.

Das Konstrukt der Institutionalform wurde von Schiffter entwickelt und
stellt aus seiner Sicht den Kern einer erwachsenenpddagogischen Organisati-
onstheorie dar (Schéffter 2007:355). Das Konstrukt versucht, die Komplexi-
tit der institutionstheoretischen Beziige als ein relationales Feld zu erfassen.
Als Institutionalform konstruiert Schiffter die konzeptionelle Verkniipfung

— einer einrichtungs- oder aufgabenbereichsiibergreifenden Programmatik,
in der die gesellschaftliche Funktion Lebenslanges Lernen respezifiziert
und konkretisiert wird (idée directrice), einerseits

— und der dazu ko-evolutiv entwickelten padagogischen Praktiken auf einer
mikrosozialen Ebene der Institutionalisierung andererseits

— sowie des daraus hervorgehenden Leistungsprofils der Bildungseinrich-
tung (Schéffter 2007, Schiffter 2009b, Schiffter 2010a)

102 Die arbeitsmarkpolitische berufliche Weiterbildung ist beispielsweise im Zuge der
Kompetenzwende in der beruflichen Weiterbildung delegitimiert worden, indem
Wirksamkeitsgrenzen der Qualifizierung Arbeitsloser besonders hoch gewichtet wurden.
Arbeitslose haben der Wiederholung weiterer Qualifizierungsschleifen den Riicken gekehrt,
und die Politik hat Finanzierungsinstrumente unter Kostengesichtspunkten neu geordnet.
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In einer solchen institutionstheoretischen Perspektive emergiert die padago-
gische Organisation als wechselseitige integrative Bezugnahme der involvier-
ten Akteure im Sinne eines Strukturationsprozesses.

Soll die Strukturation sozialer Systeme analysiert werden, so fokussiert
die Aufmerksamkeit auf die Produktion und Reproduktion systemischer In-
teraktionszusammenhénge. Die Institutionalform erfasst in diesem Sinne die
Produktion und Reproduktion einer integrativen Konstellierung von systemi-
schen Interaktionszusammenhéngen:

— alle situierten und bewusst vollzogenen Handlungen, die die Einrich-
tungspolitik betreffen,

— alle situierten und bewusst vollzogenen Handlungen, die die Koordinati-
on und Verkniipfung unterschiedlicher Einzeltitigkeiten betreffen, um
Lernanlésse zu ermitteln, in Form von Bildungsangeboten aufzugreifen
und diese als ,,veranstaltete” Lernarrangements zu planen und realisieren

— alle situierten und bewusst vollzogenen Handlungen, die die Kooperation
mit Lernenden betreffen, die durch den Sinn- und Bedeutungszusam-
menhang eines organisierten Lernkontextes koordiniert sind

Der systemische Zusammenhang entsteht also durch alle situierten und be-
wusst vollzogenen Handlungen in einer rekursiven Struktur: indem sich die
Akteure und Akteurinnen in ihren Handlungen auf die Regeln und auf die
Handlungsressourcen (also die strukturellen Momente der Interaktionszu-
sammenhinge) beziehen, reproduzieren sie diese strukturellen Momente als
einen systemischen Zusammenhang der Koordination ihres Handelns (Gid-
dens 1995:75). Giddens bezeichnet die soziale Bedingung fiir Re-Produktion
von Strukturen durch bewusst vollzogene Handlungen als ,Strukturation’.
Fiir den Begriff der Strukturation ist das Theorem von der Dualitét der Struk-
tur entscheidend.

Konstitution von Handelnden und Strukturen betrifft nicht zwei unabhingig voneinander
gegebene Mengen von Phidnomenen — einen Dualismus —, sondern beide Momente stellen
eine Dualitdt dar. Gemal dem Begriff der Dualitit von Struktur sind Strukturmomente so-
zialer Systeme sowohl Medium wie Ergebnis der Praktiken, die sie rekursiv organisieren
(Giddens 1995:77f; vgl. 11 7).

Schiffter visualisiert den systemischen Zusammenhang aller situierten und
bewusst vollzogenen Handlungen als ein organisationales Feld, das Gegen-
stand der Institutionsanalyse ist. Hierbei interessiert zundchst (die einzelnen
situierten Handlungen und das personenbezogene Wissen der Akteurinnen
und Akteure ausklammernd) der kollektive Prozess der Gestaltbildung und
sein Ergebnis, aus dem eine spezifische Institutionalform hervorgeht. In der
Visualisierung markiert Schéffter auch die von ihm entwickelten Instrumente
der Institutionsanalyse (s. Abbildung II-8).
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Makrosoziale Institutionalisierung
vom Pol der Funktionsbestimmung

idée directrice

Legitimierende Orientierung auf gesellschaftliche
Funktionen Lebenslangen Lernens durch
Institutionaltypen einer Anlehnung an
Funktionssysteme:

1. padagogischer Prototyp

2. symbiotischer Schnittstellentyp
3. multireferenzieller Typ

4. intermediarer Typ

. Legitimation
Organisa- padagogischer

tionsformen Leistungsprofile
Institutionelles
Leistungsprofil
Konfigurationsanalyse Organisationales Feld
9 Wirkungsrichtungen als
Lernkulturen:
1. Einwirkung
Methoden- 2. Binnenwirkung
konzeptionen Konstitution 3. AuBenwirkung
padagogischer X
Praktiken 4. Gesamtwirkung

Mikrosoziale Institutionalisierung:
vom Pol lebensweltlich fundierter Lernmilieus

Konstitution gefestigter padagogischer Praktiken:
1. Qualifizierungsmodell

2. Vorbildmodell

3. Suchbewegungsmodell

4. Reflexionsmodell

Abbildung II-8: Das organisationale Feld als Rahmen padagogischer Institutionsana-
lyse kombiniert mit einzelnen Analyseinstrumenten (Schaffter 2010a:310)

Schéffter bezieht das von DiMaggio und Powell entwickelte theoretische
Konstrukt des organisationalen Feldes auf seine Ausarbeitung des Konstrukts
der Institutionalform. DiMaggio und Powell haben sich mit dem Prozess der
Herausbildung organisationaler Felder beschéftigt und das Prinzip des Iso-
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morphismus beschrieben. Zum organisationalen Feld einer Organisation ge-
horen alle Organisationen/Akteure, die zum relevanten Umfeld der unter-
suchten Organisation gehoren. DiMaggio und Powell vermuten, dass es in
organisationalen Feldern zu Strukturangleichungsprozessen kommt, die sie
als institutionelle Isomorphie bezeichnen. Unter Isomorphismus wird ein
Prozess verstanden, bei dem sich Organisationen anderen Organisationen an-
gleichen, die die gleichen Umweltbedingungen haben. Es gibt drei Mecha-
nismen der Isomorphie: Zwang, normativer Druck und Mimese (DiMaggio
und Powell 1983).

Schéffter hat im Rahmen von Institutionsanalysen empirisch beobachten
und rekonstruieren kdnnen, dass sich im Anschluss an die Kldrung der drei in
Abbildung I1-8 gezeigten Eckpunkte eine spezifische Konfiguration heraus-
schélt, die sich fiir die je spezifische Einrichtung als strukturbestimmend er-
weist (vgl. Schéffter 2006a, 2006b, 2007). Einrichtungsintern bilden sich in-
stitutionsspezifische Strukturen heraus im Sinne einer die unterschiedlichen
Programmbereiche iibergreifenden Isomorphie, aus der die Lernkultur bzw.
die Corporate Identity hervorgeht.

Einrichtungsiibergreifend bildet sich im Zuge von Prozessen gesellschaftlicher Institutio-
nalisierung von Erwachsenenbildung und beruflicher Weiterbildung ein spezifisches ,,or-
ganisationales Feld* liber gemeinsame Anbietermérkte, regionale Entwicklungszusammen-
hénge, Branchen pédagogischer Dienstleister oder iiber ordnungspolitische Verbands-
strukturen bzw. Netzwerke heraus (Schéffter 2010a; Hervorh. i. O.).

Das theoretische Konstrukt des organisationalen Feldes bietet aulerdem ei-
nen kategorialen Rahmen'”, um bislang unverbundene Instrumente erwach-
senenpddagogischer Institutionsanalyse aufeinander zu beziehen (Schéffter
2009b, Schiffter 2010a)'**: Der Pol der makrosozialen Institutionalisierung
und die zugehdrigen Institutionaltypen wurden bereits in den vorausgegange-
nen Abschnitten erldutert. Der Pol der mikrosozialen Institutionalisierung
durch lebensweltlich fundierte Lernmilieus wurde ebenfalls in den vorange-
gangenen Kapiteln beispielsweise im Konzept pddagogischer Professionalitit

103 Schiffters Analysemodelle sind Heuristiken. Es handelt sich um die Konstruktion von
Idealtypologien. In der Tradition verstehender Soziologie und im Unterschied zu
Realtypologien erfassen diese die Erfahrung als Handlungssinn bzw. Sinnzusammenhang.
Bei Schiffters Typologien handelt es nicht um den handlungshermeneutisch gefassten Sinn
in Form von Handlungsmodellen, sondern um einen strukturhermeneutisch erschlossenen
Sinn. Ein Sinnverstehen, das auf Strukturen fokussiert, erschlieft den Sinn sozialer
Praktiken bzw. von Agglomeraten sozialer Praktiken, von gesellschaftlich gefestigten
Erwartungsstrukturen sowie die durch die institutionalisierte gesamtgesellschaftliche
Strukturvorgabe der Organisation gegebene Mdglichkeit von Verkniipfungsmustern bzw.
Selektionsmustern.

104 Schiffters Idealtypologien dienen dem Vergleich bzw. dem vergleichenden Interpretieren
bei der Rekonstruktion jeweils empirisch fassbarer Einzelfdlle. Sie konnen auch als
Reflexionsinstrumente in der Institutionsanalyse eingesetzt werden (vgl. Schicke 2005).
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als kulturelle Praxis und im Abschnitt zur Universalisierung des Erwachse-
nenlernens begriindet.

Tabelle 1I-5: Modelle struktureller Transformation nach Schéffter (2001a:29;

2001b:54)
Ausgangslage Zielwert Lernorganisation Transformationstyp
1 | bekannt bekannt Lernorganisation als Qua-  lineare Transformation vom
lifizierung defizienten Zustand ,A’ zum
Sollzustand ,B”:
2 | unbekannt bekannt Lernorganisation als Pro- Orientierung an einem at-
zess der Aufklarung traktiven Vorbild:
zielbestimmte Trans-
formation
3 | bekannt unbekannt  Lernorganisation als Méglichkeitsraum ist Giber
Suchbewegung Selbstentdeckung -
erkennbar:
zieloffene Transformation
4 | unbekannt unbekannt  Lernorganisation als Pro- zieloffener Reflexionspro-
zess permanenter Selbst-  zess permanenter Verande-
vergewisserung rung; Ziele sind im Prinzip
unerkennbar, wiederholt
bestimmungsbediirftig:
reflexive Transformation

Schéffter schldgt fiir das Feld der mikrosozialen Institutionalisierung ein
Analyseinstrument vor, das im Sinne einer Heuristik eine Typologie gefestig-
ter padagogischer Praktiken konturiert. Ausgehend von der Zeitdiagnose,
derzufolge Gesellschaft sich in einem freigesetzten und vielfach nicht mehr
kontrollierbaren Strukturwandel befindet, bei dem sich Verdnderungsdyna-
miken {iberlagern und in Wechselwirkung geraten, kdnnen vier Modelle
struktureller Transformation unterschieden werden (Schéiffter 2001a:17ff,
2001b:44). Jedes Modell der insgesamt vier Transformationen impliziert eine
besondere Form der Lernorganisation (Tabelle 11-5).

Die Formen der Lernorganisation konnen praxistheoretisch als habituali-
sierte Praktiken, Sprachspiele, Gestaltungsmittel und Kontextmarkierungen
eines gesellschaftlich gefestigten Sinnkontextes gefasst werden: z. B. als eine
Qualifizierung mit anerkanntem Abschluss IHK, als Erwerb des ECDL-PC-
Fiihrerscheins (1); als Workshop zur konstruktiven Konfliktlosung, als
Workshop zur Work-Life-Balance (2); als Kompetenzenbilanzierung und Be-
rufsorientierung, als Zukunftswerkstatt (3); als Supervision, als einen konti-
nuierlichen Verbesserungsprozess in einem Qualititsmanagement (4).
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Die impliziten Deutungen von Lernen und Lernunterstiitzung sind im
Dienstleistungsprofil der padagogischen Organisation spezifisch ausgeprégt.
Dienstleistungsprofile sind der performative Ausdruck der ,,Praferenzord-
nung® (Willke 2000:42) und der kommunizierte, wahrnehmbare bzw. erlebte
Nutzen fiir Adressaten, Kundinnen und Lernende. Schéffter schligt dazu
ebenfalls eine Typologie von vier Wirkungsrichtungen des Lernens im Sinne
von Lernkulturen vor (Schaffter 1984, 2002:311):

Einwirkung

Hier wird der institutionalisierte Lernkontext als Moglichkeitsraum der lern-
forderlichen Einflussnahme gedeutet. Das Spannungsgefille entsteht iiber die
Attraktivitdt des Lerngegenstandes (z. B. Vortrag, Podiumsgesprich, der
Content eines virtuellen Lernarrangements, ein Seminar).

Binnenwirkung

Hier wird der institutionalisierte Lernkontext als schiitzender Raum zur For-
derung interner Wachstumsprozesse gedeutet. Es werden endogene Ressour-
cen Lernender genutzt, und das Lernen wird von funktionalen AuB3enansprii-
chen abgeschirmt (z. B. Erfahrungsaustausch und Selbsterfahrungsgruppe,
Konzentration auf ein kiinstlerisches oder gesellschaftspolitisches Werk, Ex-
kursion fiir Laienexperten, Angebote fiir Interessengemeinschaften).

AuBlenwirkung

Hier wird der institutionalisierte Lernkontext als Moglichkeitsraum zur lern-
haltigen Realitdtskontrolle gedeutet. Das Spannungsgefille erwichst aus dem
unmittelbaren Verwendungsbezug des zu Lernenden im (beruflichen) Alltag
(z. B. Bewerbungstraining, Workshop ,,Schwierige Gespréche fithren“, Sen-
sibilisierungsworkshop im Betrieb, Ubungsfirma, Praxisprojekt, Lernen in
kiinstlerischen Ausdrucksmitteln).

Gesamtwirkung

Hier wird der institutionalisierte Lernkontext als {ibergeordnete Orientie-
rungsleistung fiir paddagogisches Handelns gedeutet. Das Spannungsgefille
wird reflexiv zwischen gesellschaftlichen Strukturen und organisierter Lern-
situation bestimmt. Es werden beispiclsweise formale oder inhaltliche Vo-
raussetzungen fiir Zugang oder Umsetzung einer gesellschaftlichen Funktion
vermittelt (z. B. Ausbildung, Fortbildung, Qualitétszirkel). Der institutionali-
sierte Lernkontext kann aber auch der Vergewisserung existenziell bedeut-
samer Sinnfragen und der Orientierung und Sicherung sozialer Identitét die-
nen (z. B. Seminare, die personliche Lebenserfahrung mit Deutungen der
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politischen Geschichte verbinden). Eine weitere Moglichkeit ist hier das
grenziiberschreitende Lernen z. B. beim Kontextwechsel (Aufstieg oder
Quereinstieg in ein neues berufliches Tatigkeitsfeld).

Die skizzierten Analyseinstrumente zur Bestimmung des Institutional-
typs, zur Bestimmung der pddagogischen Praktik und zur Bestimmung des
Leistungsprofils konnen kombiniert werden (Tabelle 11-6). Dies ermoglicht
es, die Komplexitdt des historisch-kontextuellen Ausdrucks einer pidagogi-
schen Organisation zu rekonstruieren.

Auf den Begriff des Feldes wird aus unterschiedlichen Theorieperspekti-
ven zugegriffen. Die Perspektive von DiMaggio und Powell, die auf die
Wechselwirkung der Organisation mit den relevanten Organisationen und
Akteuren des Umfelds im Kontext von Konstitution und Institutionalisie-
rungsprozessen fokussiert, mochte ich an dieser Stelle durch eine Feldmeta-
pher ergénzen, die aus der Binnenperspektive des Feldes die spezifische Leis-
tung von pidagogischer Organisation artikuliert. Die Wahrnehmung
fokussiert darauf, dass Akteure und Akteurinnen sich als Bestandteil eines
komplexen, aus einer Einzelposition aber nicht verfligbaren Gesamtfeldes
sehen und dass sie aus dieser Perspektive versuchen, den durch Organisation
koordinierten systemischen Zusammenhang der Netzwerkstruktur zu ermes-
sen.

Tabelle 1I-6: Konfigurationen von Institutionalformen nach Schiffter (2010a)

Institutionaltyp Padagogische Praktik Leistungsprofil

1 Pad. Prototyp 1 Qualifizierungsmodell 1 Einwirkung

2 Schnittstellentyp 2 Zielvorgabe als Vorbild 2 Binnenwirkung

3 Multireferenzieller Typ 3 Suchbewegungsmodell 3 AuBenwirkung

4 Intermediarer Typ 4 reflexive Begleitung 4 Gesamtwirkung

Das organisationale Feld spannt eine Verkniipfung zwischen dem Innenraum
padagogischer Felder, also dem dynamischen Interaktionsgeschehen in sozi-
al, zeitlich und sachlich begrenzenden Strukturen (Lernarrangements), sowie
deren Offenheit und Durchléssigkeit fiir die sie umgebenden sozialen Felder
auf (vgl. I 3.3). Fiir das Verstindnis der Bedingungen des eigenen Handelns
in der jeweiligen Akteursposition haben die Institutionalformen'® eine wich-
tige Orientierungsfunktion:

105 Als Beispiel lasst sich die Institutionalform der Koordinierungs- und Beratungsstelle fiir die
Weiterbildung von Frauen KOBRA, in der ich als Coach in der kompetenzorientierten
Laufbahnberatung arbeite, so erfassen:

Tréger ist der Berliner Frauenbund, also ein Frauenverband, der das Projekt vor mehr als
zwanzig Jahren entwickelt und initiiert hat, um frauenpolitisch in der Region zu wirken.
Finanziert wird die Beratungsstelle durch die Senatsverwaltung fiir Wirtschaft, Technologie
und Frauen in Berlin (Institutionaltyp: intermedidrer Typ). Die idée directrice: Das
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Vergleichbar mit der Funktion des Genres fiir die Schreibkompetenz ei-
ner Schriftstellerin oder Lesekompetenz von Lesern einer Kriminalgeschichte
hat die Institutionalform eine Funktion fiir die Koordination des Handelns in
einem kollektiven Handlungsnetz (vgl. Czarniawskas narrativen Institutiona-
lismus in II 2.4.4). So wie ein Leser seine Lesekompetenz aus der Kenntnis
des Genres gewinnt, gewinnen Akteure und Akteurinnen professionelle
Handlungskompetenz, wenn sie reflexiv iiber die Institutionalform Lebens-
langen Lernens verfiligen, in der sie handeln. Professionalitit des Bildungs-
managements kommt darin zum Ausdruck, dass es Kenntnisse tiber Alterna-
tiven péadagogischer Praktiken hat, spezifische paddagogische Praktiken
kontingent setzen kann und die Angemessenheit der jeweiligen padagogi-

dominante  Verstdndnis der pddagogischen Praktiken kommt im vernetzten
Beratungsangebot zur Gestaltung von Ubergingen im Lebenslauf zum Ausdruck. ,,Mit
KOBRA Berufs- und Lebenswege aktiv gestalten® steht auf dem Briefpapier. Typisch ist
der Workshop ,,If you can dream it, you can do it“, und das Angebot der individuellen
Beratung  (pddagogische  Praktik:  Suchbewegungsmodell) KOBRA bzw. das
Leistungsprofil sind legitimiert als eine intermedidre Unterstiitzungsfunktion zwischen
institutionalisierten Berufen, Arbeitsmarkt, den Bildungsmdglichkeiten der regionalen
Lerninfrastruktur und dem lebensgeschichtlichen Lernen im Kontext einer konkreten
Biografie. Politisches Ziel ist Forderung und Erhalt von Beschiftigungsfahigkeit
(Leistungsprofil: Gesamtwirkung). In Bezug auf die Konstitution padagogischer Praktiken
zeigt sich, dass einige Beratungsformate als lernhaltige Realitétskontrolle gedeutet werden
konnen (Beratung zur Unterstiitzung einer Bewerbung, Coaching, Workshop ,,Meine
Initiativbewerbung“, =~ Workshop  ,,Selbstprdsentation ~im  Vorstellungsgesprach®)
(Leistungsprofil: Auffenwirkung). Das Leistungsprofil ist also hybride. Das implizite
Beratungsverstdndnis der Beraterinnen zeigt, dass sie situative Lernanldsse und
Lernaktivititen mit der Perspektive des Lebenslaufs verkniipfen, die sich auf
hoherorganisierte Prozesse der Verarbeitung, Verkniipfung und Transformation von
formalen, non-formalen und informellen Lemprozessen im Sinne eines biografischen
Lernprozesses zweiter Ordnung bezieht (Leistungsprofil: Gesamtwirkung).

Das folgende Beispiel einer Institutionalform betrifft nicht die Struktur einer
Weiterbildungseinrichtung, jedoch einen gefestigten Programmbereich organisationalen
Lernens, und ist moglicherweise Bestandteil eine umfassenderen Programms von
Personalentwicklung, Innovationsmanagement usw. Das Qualititsmanagement eines
Unternehmens organisiert einen kontinuierlichen Verbesserungsprozess, der das gesamte
Unternehmen einbezieht und dazu regelmdfBig definierte Kommunikationsanldsse
organisiert (Qualitdtszirkel, Benchmarking-Verfahren, interne und externe Audits, Ziel-
vereinbarungen usw.). In der Metapher des kontinuierlichen Verbesserns ist der Aspekt des
Lernens im Sinne von Selbstbeobachtung, kognitiver Umweltaneignung und Kompe-
tenzentwicklung implizit (Institutionalform: symbiotischer Schnittstellentyp). Das Quali-
tditsmanagement ist ein vorgehaltener Prozess. Es finden regelmifig Kommunikationen
statt, in denen Fehler, Resultate, Kundenfeedbacks oder Ergebnisse des Benchmarkings
reflexiv bearbeitet werden. Die Qualitdtsbeauftragte bereitet die Arbeitstreffen vor und
moderiert sie (padagogische Praktik: reflexive Begleitung). Das Qualititsmanagement ist
ein institutionalisierter Prozess, der, funktional betrachtet, das Image des Unternehmens
aufwerten, Fehler und deren Kosten vermeiden und die Marktfahigkeit sichern soll
(Leistungsprofil: Gesamtwirkung).
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schen Praktiken in Bezug auf die funktionale Anforderung ans Lernen zu re-

flektieren vermag. Professionalitét des Bildungsmanagements zeigt sich dann

in der Fahigkeit zur reflexiven Institutionalisierung des Lebenslangen Ler-
106

nens.

33 Mehrebenenphinomen ,organisationsgebundene
Professionalitat’

Ein organisierter Lernkontext entfaltet sich als ein padagogisches Feld auf
Zeit. Der Begriff des padagogischen Feldes geht auf Lewins psychologische
Feldtheorie zuriick, die eine metatheoretische Perspektive bietet, das Lehr-
Lerngeschehen feldtheoretisch zu betrachten (Liick 2001:105; Weinberg
1991:3; Winnefeld 1957). Die Gestaltpsychologie hat die Feldmetapher der
Naturwissenschaft entlehnt und zur Erklédrung psychischer Wahrnehmungs-
phianomene herangezogen.'”’ Daran anschlieBend hat Lewin den Feldbegriff
auf den Lebensraum iibertragen. Individuen handeln in einem raumzeitlichen
Feld, und ihre Handlungen sind Ausdruck einer Wechselwirkung im Feld.
Das Verhalten eines Individuums ist eine Funktion des gesamten gegenwdr-
tigen Feldes, wie es filir ein Individuum zu einer gegebenen Zeit existiert
(Liick 2001:4f). Nur jene Bereiche der physischen und sozialen Welt, die zu
einer gegebenen Zeit den Lebensraum einer Person nicht beeinflussen, wer-
den nicht als Bestandteil des psychologischen Feldes betrachtet. Die Vergan-
genheit flieBt in das gegenwértige Verhalten ein, da vergangene psychologi-
sche Felder einer der Urspriinge des gegenwirtigen Feldes sind (Liick
2001:5).

Die psychologische Feldtheorie betont den dynamischen Wirkungszu-
sammenhang des jeweils gegebenen gegenwértigen Feldes. Dieser Zusam-
menhang wurde empirisch in Felduntersuchungen erforscht. Lewin erkannte,
dass eine Gruppe mehr ist als die Summe ihrer Mitglieder und dass sie sich
als eine dynamische Ganzheit von ihren Mitgliedern unterscheidet. Ein Expe-
riment hatte gezeigt, dass die spezifische Gestaltung des Prozessgeschehens
einer Informationsveranstaltung fiir Hausfrauen, die das Ziel hatte, deren
Einkaufs- und Kochgewohnheiten dauerhaft zu veréndern, ausschlaggebend

106 Hier lag iibrigens auch der Interventionspunkt des Forschungs- und Entwicklungs-
programms ,,Lernkultur Kompetenzentwicklung™: Es ging von der Annahme aus, dass die
padagogischen Praktiken des Qualifizierungsmodells keine angemessene Antwort auf die
gegebenen Herausforderungen der Kompetenzentwicklung in Prozessen unbestimmter
Transformation bieten und dass sie deshalb zu Wirkungsverlusten fiihrt (vgl. I 1 und III 1).

107 Die Gestaltpsychologen Max Wertheimer und Wolfgang Kohler haben beispielsweise von
,Wahrnehmungsfeldern” gesprochen (vgl. Blankertz und Doubrawa 2005). Lewins
theoretische Perspektive des Feldes iiberwand das Denken der Gestaltpsychologie, der sich
Lewin indes selbst zurechnete.
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war fiir die Wirksamkeit der Veranstaltung (Weinberg 1991:3). Lehren und
Lernen lésst sich demzufolge als Prozessgeschehen in einem Feld darstellen,
das die Lehrenden und Lernenden einschlie3t (ebd.:2). Im ganzheitlichen dy-
namischen Zusammenhang von Wahrnehmung, Erleben und Verhalten und
deren Wechselwirkungen entsteht ein Feld, das stdndig in Bewegung ist. Je-
des Ereignis, jede Verhaltensverdnderung, jede Entscheidung beeinflusst das
Feld und organisiert es neu. Gestalttheoretisch betrachtet bilden sich komple-
xe Handlungsgestalten. Nach Winnefeld kann dieses Feld als ein Innenraum
aufgefasst werden, der von sozialen und gesellschaftlichen Feldern umgeben
ist (Weinberg 1991 im Riickgriff auf Winnefeld 1991:3).

Kennzeichnend fiir pddagogische Felder ist generell, dass der Innenraum
in einem hohen MaBe fiir die sie umgebenden gesellschaftlichen Felder
durchldssig ist. Der Begriff des Feldes verbindet also die Dimensionen inne-
rer Dynamik und &uBlerer Offenheit und ist deshalb besonders geeignet, die
Vielschichtigkeit padagogischer Wirklichkeit zu erfassen. Der /ink — die Ver-
kniipfung zwischen dem Innenraum des pddagogischen Feldes und der Of-
fenheit des sozialen Feldes — wird iiber die Schnittstelle'® ,Lernkontext’ or-
ganisiert. Der organisierte Lernkontext ist ein rekursives Zusammenspiel von
individuellen Akteuren (Lernenden, Lehrenden), Organisation und sozialem
Funktionssystem. Pddagogische Felder sind der lebensweltlichen Fundierung
von Bildungsorganisation zuzurechnen. Organisation nutzt piddagogische
Felder. Aus der Perspektive der Lernenden handelt es sich ndmlich um péda-
gogische Felder, die vor dem Sinnhorizont ihrer Lebenswelt sinnhaft sind.
Bildungsorganisation emergiert auf diese Lebenswelt ,,aufsetzend”.

Aus der Perspektive der Bildungsorganisation ist das padagogische Feld
die lebensweltliche Fundierung der Organisation. Als spezifische ,,konstruier-
te* generalisierte Adressatinnen, Teilnehmende/Lernende sind diese auch Be-
standteil der Organisation. Im paddagogischen Feld kommt ein bestimmtes
Selbstverstiandnis von Lehren und Lernen zum Ausdruck, das strukturell
durch die Institutionalisierung padagogischer Praktiken getragen ist: Der or-
ganisierte Lernkontext verwirklicht ein typisiertes Lernarrangement in einer
symbolischen Ordnung Lebenslangen Lernens, in das sich Praktiken des Leh-
rens und Lernens eingeschrieben haben.

Das besondere Gefiige eines padagogischen Feldes, dessen Innenraum in
einem hohen Mafe fiir die umgebenden gesellschaftlichen Felder durchléssig
ist, verweist auf die systemische Fahigkeit von Organisation zu organisierter
Komplexitit.

108 Ortmann, Sydow und Tirk beschreiben die vielschichtigen Beziehungen zwischen
Organisation und Gesellschaft und erkennen die Gesellschaftlichkeit von Organisation
darin: dass Organisation ,,gesellschaftliche Aktivititen koordiniert und zurichtet* und dies
spezifische gesellschaftliche Zusammenhénge und Schnitte zwischen diesen Aktivitaten®
impliziert (2000:16).
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Als komplexes, soziales System verfiigt pidagogische Organisation iiber ein breites Regis-
ter an Einwirkungsmoglichkeiten: sie tiberformt kérperliche Selbstdarstellungsmuster, ka-
nalisiert psychische Reaktionsweisen, pragt Mentalitdtsstrukturen, bahnt oder hemmt affek-
tive Ausdrucksformen, strukturiert soziale Interaktion und prozessiert die Dynamik von
Gruppen und Gruppenverbianden. Lernorganisation, im Lewinschen Sinne als »Feld des
Lehrens und Lernens« (Weinberg 1989) verstanden, ist daher in seiner Komplexitét aufer-
ordentlich voraussetzungsvoll. Ein soziales Feld ist nicht in technischem Sinne willkiirlich
»herstellbar«, sondern bestimmt sich aus einem, den unmittelbar Beteiligten kaum durch-
schaubaren, Spannungsgefiige. Daher ist es auch von keiner Leitungsposition aus in seiner
Gesamtheit steuerbar, denn auch das Management ist Teil des sozialen Kriftefeldes und
somit ebenfalls seinen Strukturen unterworfen (Schiffter 2004b:9; vgl. Schiffter
2005a:192).

Ein solches Kriftefeld ist ,,nur” organisierbar. Deshalb schlage ich vor, Pro-
fessionalitét iiber die Dimension feldgebundener Professionalitdt hinaus als
,organisationsgebundene Professionalitit’ zu bezeichnen. In ihrer organisati-
onsgebundenen Gestalt ist Professionalitit tatsdchlich zur Ebene der gesell-
schaftlichen Funktion von Erwachsenenlernen vermittelt. Die professionsthe-
oretische Perspektive geht davon aus, dass der Bezug zum gesellschaftlichen
Zentralwert eine Dimension der professionalisierten Handlungsstruktur ist,
die von einzelnen Weiterbildnerinnen und Weiterbildnern individuell re-
produziert wird. Die Gesellschaftlichkeit von Professionalitit emergiert aber
als organisierte Komplexitét von paddagogischer Organisation als intermedidre
Struktur. Professionalitdt wird als ein Mehrebenenphédnomen erkennbar. Die
Vermittlung — das Scharnier — zwischen den Strukturebenen Subjekt (Perso-
nensystem), Gruppe (padagogisches Feld), Organisation (Weiterbildungsein-
richtung), Erwachsenen- und Weiterbildung als Funktionssystem ,,lauft* iiber
Sinn, der als kollektive Wissensordnung fungiert.'”

Exkurs: Zur Konstitution von Professionalitdit

Das professionstheoretische Verstdndnis von Professionalitdt basiert auf der
Annahme, dass professionelle Handlungssysteme Professionalitdt konstituie-
ren. Wie in I 2.1 dargelegt wurde, wird eine spezifische Strukturtypik pro-
fessionellen Handelns mittels Professionalitit hervorgebracht, weshalb von
einem strukturtheoretischen Konzept der Professionalitdt gesprochen wird
(Peters 2004; Oevermann 2008). Das Konzept ,organisationsgebundene Pro-
fessionalitdt’ geht ebenfalls davon aus, dass der Begriff ,Professionalitit’ auf
einen strukturellen Konstitutionszusammenhang verweist. Es geht davon aus,
dass padagogische Professionalitét als Sozialform des Arbeitsvermdgens von
der padagogischen Organisation mitkonstituiert wird. Um diesen Unterschied

109 Vgl. Luhmanns Theorieangebot der Interpenetration zur Bestimmung des Verhiltnisses
zwischen sinnkonstituierenden psychischen und sinnkonstituierenden sozialen Systemen
(Luhmann 1994:286f).
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besser zu verstehen und theoretisch einordnen zu kénnen, ist Willkes Ver-
gleich zwischen Parsons’ Konzept des Handlungssystems und Luhmanns
Systembegriff aufschlussreich (vgl. Willke 2000:153). Der wesentliche Un-
terschied ist, dass Parsons gesellschaftliche Systeme als Aggregation von
Handlungen konzeptualisiert, wahrend Luhmann den systemischen Kontext
als ,konstitutiven (d.h. konstituierenden und Kkonstituierten) Faktor*
(ebd.:135) behandelt.

Fiir Parsons ist das System ,,Gesellschaft” zwar eine soziale Tatsache mit aggregierten Ei-
genschaften, aber die eigenstdndige Bedeutung dieser sozialen Tatsachen bleibt unterbe-
lichtet: relevant ist das System als &duf3erer Kontext von Handlungen, als Umwelt im einge-
schriankten Sinne von Aufenwelt (Willke 2000:149; Hervorh. i. O.).

Im Unterschied dazu geht Luhmann davon aus, dass emergente Ordnungen
die Elemente selbst konstituieren miissen, die sie verkniipfen (ebd.:135).
»Emergente Ordnungen konnen nicht auf vorfabrizierte Bausteine zuriick-
greifen, sondern diese werden durch das neue Emergenzniveau iiberhaupt erst
mdglich und mitkonstituiert” (ebd.:135).

Emergente Einheiten sind Kommunikationen. Soziale Systeme produzie-
ren sich selbst, indem sie die Unterscheidung von Kommunikation (innen)
und Nicht-Kommunikation (au3en) durch eine Sinngrenze festlegen (Marten
2000:279). In diesem Sinne habe ich herausgestellt, dass erst auf dem
Emergenzniveau von padagogischer Organisation die Komplexitét padagogi-
scher Felder organisierbar ist — also mitkonstituiert wird. Die handlungstheo-
retische Perspektive ist auch in Bezug auf die Steuerung komplexer Systeme
unzureichend.

Erst die Einsicht, dass komplexe Systeme nicht durch die Aggregation von Einzelhandlun-
gen (unit acts) sich bilden, sondern dass auf qualitativ unterschiedlichen Stufen der Kom-
plexitit neue emergente Eigenschaften sich entwickeln, die aus den Eigenschaften der Tei-
le nicht ableitbar sind, verhilft zu angemessenen Konzepten der Steuerung hochkomplexer
Systeme (Willke 2000:155).

Deshalb ist es aus meiner Sicht wichtig, zu verstehen, dass Professionalitét
ein Mehrebenenphinomen''® ist. Padagogische Organisation koordiniert

110 Auf der Basis der Strukturationstheorie entwerfen Sydow u. a. ein Modell, das die Konsti-
tution von Kompetenzen ebenfalls als ein Mehrebenenphédnomen beschreibt (2004:42). In
einem Strukturationsprozess kommt es ndmlich zum Zusammenspiel von (individuellen
und kollektiven) Akteuren und institutionellen Strukturmerkmalen unterschiedlichster
zeitrdumlicher Ausdehnung. Folgende Analyseebenen werden unterschieden: Auf der
Analyseebene der individuellen Akteure werden Interaktionen und Beziehungen der
Konstitution von Kompetenz betrachtet. Auf der Ebene sozialer Systeme bzw. Unter-
nehmungen/Unternehmensnetzwerke werden systemisch regulierte Interaktionen und
Beziehungen zur Konstitution von Kompetenzen betrachtet. Auf der Ebene
gesellschaftlicher Totalitidten werden gesellschaftsweite und/oder -iibergreifende soziale
Institutionen der Konstitution von Kompetenzen analysiert. (Vgl. 11 7).
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durch Selektion und Integration den systemischen Zusammenhang von ge-
sellschaftlichem Funktionssystem und padagogischen Feldern und konstitu-
iert organisationsgebundene Professionalitit. Folglich muss auch eine ent-
wicklungsforderliche Einflussnahme ihre Kommunikation auf die Ebene der
Organisation beziehen — und ihre Interventionen nicht auf die Ebene der Per-
sonen projizieren, obgleich Einrichtungsleiter bzw. -leiterinnen, Verwal-
tungsfachkrifte und padagogische Fachkriéfte als Personen angesprochen sind
und beteiligt werden.

Die Kritik an der Theorie sozialer Systeme soll an dieser Stelle nicht ver-
schwiegen werden, denn sie tangiert die Vorstellung von Professionalitit, die
zuallererst an professionelles Handeln denken ldsst. Die Theorie sozialer Sys-
teme unterscheidet konsequent zwischen Kommunikation und Handlung:

Der elementare, Soziales als besondere Realitét konstituierende Prozef ist ein Kommunika-
tionsprozef3. Dieser Prozefl mufl aber, um sich selbst steuern zu konnen, auf Handlungen
reduziert in Handlungen dekomponiert werden. Soziale Systeme werden demnach nicht aus
Handlungen aufgebaut, so als ob diese Handlungen auf Grund der organisch-psychischen
Konstitution des Menschen produziert werden und fiir sich bestehen kdnnten; sie werden in
Handlungen zerlegt und gewinnen durch diese Reduktion Anschluigrundlagen fiir weitere
Kommunikationsverldufe (Luhmann 1984:193).

Marten fiihrt kritisch an, dass damit das soziale Handeln als Realisieren bzw.
Praktizieren keinen Platz in der Theorie erhdlt (Marten 2000:279). Die sys-
temtheoretische Vorstellung, dass Kommunikationen Sinn und Bedeutung
konstituieren, ignoriert, dass das Handeln selbst sinnhaft ist und Bedeutungen
konstituiert.

Wenn der Handlungsbegriff fiir die Zurechnung von Kommunikation reserviert ist, wird es
aber sehr schwierig, noch iiber das nachzudenken, was immer schon als Handlung gilt: die
mehr oder weniger klar umgrenzten Verhaltenseinheiten einer Person, die mit — ebenfalls
mehr oder weniger klar umgrenzten - Erlebniseinheiten dieser Person verbunden sind. Oh-
ne Handlungsbegriff kann es schlie8lich auch keinen Begriff der sozialen Handlung geben.
Denn die soziale Handlung betrifft eben nicht eine (prototypische) Kommunikation, son-
dern eine Handlung mit kommunikativen Eigenschaften [...]. Und die sozialen Handlungen
— d. h. die einen Sinn realisierenden Tatigkeiten, die als sinnhafte Tatigkeiten rekursiv auf
damit verbundene sinnhafte Tatigkeiten bezogen sind — sind, trivial genug, in Organisation
und Betrieb sehr wichtig (Marten 2000:280).

Wie in der Argumentation zur kulturtheoretischen Handlungserklarung und
zum kulturtheoretischen Professionalitdtsverstindnis dargelegt wurde, sind
Handlungen sinnhaft: Handelnde verstehen im Tun, was sie tun, wenngleich
ihr praktisches Bewusstsein oft implizit bleibt. Handelnde sind immer schon
Teilhabende einer kulturellen Praxis und ihrer Wissens- und Bedeutungsbe-
stinde. Thre Handlungen prisentieren transindividuelle kulturelle Bedeutun-
gen — sie bringen spezifische Interpretationen der sozialen Wirklichkeit zum
Ausdruck und werden von den Mit-Handelnden interpretiert. Liegt der Fokus
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auf dem interpretativen Akt des sinnhaften Handelns — dem Sensemaking und
dem rekursiven Akt der Bedeutungsbildung (Struktur) —, der in einem zirku-
laren Prozess bedeutungsstrukturiertes Handeln orientiert, so 16st sich der
Handlungsbegriff vom engeren Verstindnis des korperlichen Verhaltens ge-
nau so, wie sich in der Theorie sozialer Systeme der Kommunikationsbegriff
von der Vorstellung eines Gespréachs oder einer sprachlichen Mitteilung ge-
16st hat. Beide sozialtheoretischen Metaphern rekurrieren letztendlich auf so-
ziale Ordnungen des Sinns.

Das hier vorgeschlagene Konzept, Organisation als Konstitutionszusam-
menhang von Professionalitit zu deuten, wird durch Schiffters Theorie des
Lernkontextes konkretisiert, die die Koordination von Lernen und Lernunter-
stiitzung ausgehend von einem systemischen Verstdndnis der Handlungsko-
ordination beschreibt.

3.4 Der Lernkontext

Das systemische Modell der Handlungskoordination ist eine Alternative zur
Beschreibung der Professionellen-Klienten-Interaktion im dyadischen Modell
des strukturtheoretischen Konzepts professionalisierten Handelns bei Oever-
mann (vgl. II 2.1). In der feldtheoretischen Betrachtung der Institutionalform
hatte ich bereits darauf hingewiesen, dass die Verkniipfung des Innenraums
eines padagogischen Feldes mit dem ihn umgebenden sozialen Raum {iiber
die Schnittstelle des Lernkontextes organisiert wird. Die Theorie des Lern-
kontextes macht auf eine weitere Schnittstelle aufmerksam, die in die Ver-
antwortung der Lernenden gestellt ist: den Kontextwechsel zwischen dem
alltagsgebundenen und dem funktional-didaktisiertem Lernen zu steuern. Die
Perspektive des Kontextwechsels iiberschreitet namlich den singuldren Lern-
kontext und stellt das Lernen in den Kontext von Bildungsprozessen iiber die
Lebensspanne (Ahlheit und Dausien 2002:565).

Dabei geht es nicht um situative Lernakte isolierter Individuen, sondern um Lernen als
(Trans-)Formation von Erfahrungen, Wissen und Handlungsstrukturen im lebensgeschicht-
lichen und lebensweltlichen (,lifewide’) Zusammenhang [...] Wir sprechen deshalb auch
von ,,biographischem Lernen“ und meinen weniger einen empirisch scharf abgrenzbaren
Gegenstand — etwa Lernprozesse, die an bestimmte Formen, Orte oder Zeiten gebunden
sind — als vielmehr eine theoretische Perspektive auf Bildungsprozesse, die im Sinne eines
phdnomenologischen Lernbegriffs [...] an der lebensgeschichtlichen Perspektive der Ler-
nenden ansetzt (Ahlheit und Dausien 2002:575).

In Schéffters Theorie des Lernkontextes ist Lehre ein relationaler Begriff.

Lehren ist keine individuelle Tatigkeit, sondern ein relationaler Begriff, der sich als ein
voraussetzungsvolles Zusammenspiel zwischen Lehrhandeln, dem Aneignungsverhalten
und den sozial-6kologischen Bedingungen der Lernorganisation als systemische Konstella-
tion ausarbeiten ldsst (Schiffter 2000a:81).
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Fiir die Weiterbildung Erwachsener ist es angemessener, ,,Lehre” als tiber-
greifende systemische Funktion zu deuten, statt auf eine personale Lehrtétig-
keit in einer dyadischen Professionellen-Klienten-Beziehung zu rekurrieren.
Das Modell einer systemischen Lehrfunktion schiitzt Lernende davor, inada-
quate Lerner-Rollen zugeschrieben zu bekommen (ebd.). Jeder einzelne Ak-
teur einschlieBlich Organisatoren und Planerinnen sind an der Lehrfunktion
in spezifischer Weise beteiligt (ebd.). Die Lehrfunktion verschrinkt das pro-
fessionelle Handeln und Aneignungshandeln, beide sind Teilfunktionen eines
iibergeordneten Sinnzusammenhangs — dem Lernkontext.''! Schiffter bietet
folgende Definition des Lernkontextes an:

Erwachsenenpéddagogische Kontexte sind wahrnehmungs- und handlungsleitende Sinnzu-
sammenhénge, die es ermdglichen, dass unterschiedliche Akteure mit hoch differentem
biographischen und sozialen Erfahrungshintergrund weitgehend Gleiches unter Lehre und
Lernen verstehen, ohne dass sie zuvor eine entsprechend institutionalisierte Lernsozialisa-
tion (wie z. B. als Schiiler, Auszubildende oder Studenten) durchlaufen mussten. Der Kon-
text bietet eine implizite, z.T. aber auch explizite Verstdndigung dariiber, welches besonde-
re Verstindnis von Lernen im Erwachsenenalter jeweils giiltig und wirksam ist (Schéffter

2002:28).

Funktional didaktisierte Lernkontexte zeigen ihr spezifisches lernforderliches
Profil, indem sie an lernende Aneignung und Bedeutungsbildung im Alltag
(d. h. in der Lebens- und Arbeitswelt) anschlieBen und zugleich eine ergén-
zende Dienstleistungsfunktion iibernehmen. Die didaktisierte Lernsituation
16st den Lernprozess aus den Verstrickungen des Alltags. Hieraus resultiert
eine relative Verselbstindigung funktional didaktisierter Lernkontexte ge-
geniiber dem Alltag. Hier liegt der Unterschied zu lernforderlich strukturier-
ten Handlungskontexten des Alltags- oder Arbeitszusammenhangs, bei denen
das Lernen von den Anspriichen des Verwendungszusammenhangs nur
schwer zu trennen ist. Der Lernkontext ibernimmt die piddagogische Rah-
mung des Lehrens, d. h. den iibergreifenden Sinn- und Bedeutungszusam-
menhang, sowohl fiir den Bildungsanbieter als auch fiir die Lernenden. Leh-
ren und Lernen sind Teilaktivititen und beziehen ihre Wirksamkeitschancen
aus dem iibergreifenden Zusammenhang einer spezifischen situativen pada-
gogischen Rahmung. Pddagogische Rahmung koppelt die spezifische funkti-
onal didaktisierte Lernsituation an alltidgliche Lernanldsse und Verwendungs-
situationen. Erst in dieser kontextuellen Rahmung klért sich das Verhiltnis
zwischen Lehre und lernender Aneignung (Schéffter 2002:27f). Der Begriff

111 Schéffter verwendet auch den Begriff ,konzeptioneller Kontext’ (Schiffter 2000:82). An
anderer Stelle verwendet er den Begriff ,Lernkontext’ (Schéffter 2002:27, 2005b:79). Eine
weitere Bezeichnung ist ,lernforderlich strukturierter Handlungskontext’ (Schéffter
2005b:77). Der zuletzt genannte Begriff erweitert die metaphorische Beschreibung des
Lernkontextes insofern, als auch lernforderlich strukturierte Handlungskontexte vorgestellt
sind, die nicht explizit als veranstaltetes Lernen markiert sind.
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des Lernkontextes kann kulturtheoretisch als ein transindividuelles Bedeu-
tungsgewebe beschrieben werden, das Lehrende und Lernende jeweils auch
situativ herstellen miissen, um ihr Handeln wechselseitig zu koordinieren.
Der kompakte Begriff ,Lehre’ wird nach drei Operationskreisen differenziert
(Abbildung I1-9).

Rahmen: ,Lehre* als Kontextsteuerung

,Lehre" als

personengebundene JLehre als

Lehrtatigkeit Aneignungs-
kompetenz

,Lehre* als
sozial-
okologisches
Arrangement

Abbildung II-9: Der Lernkontext als konstituierende Rahmung der Handlungskoordi-
nation von Lehrenden und Lernenden (Schéftter2000a:82)

Lehre als personengebundene Lehrtitigkeit

,Lehre’ wird in dem Modell als eine funktionale Rolle verstanden — die von
formellen, aber auch informellen Lehrpersonen iibernommen werden kann.
So ist die Lehre in Selbsthilfegruppen, Qualitdtszirkeln oder kulturell-
kommunikativen Veranstaltungen im Unterschied zu einem Training nicht
eindeutig einer Lehrperson zuzuweisen. Grundsitzlich konnen Mitglieder
von Lerngruppen bzw. die Gruppe als Ganzes eine Lehrfunktion einnehmen.
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Lehre ist eine Verantwortungsiibernahme fiir den Verlauf und das Gelingen
eines Lernprozesses. Es wird ein geeignetes Muster der Lehrtétigkeit ange-
wendet: Anregen, Erkldren, Priasentieren, Vormachen, Vermitteln, Beraten,
Ermutigen, Begleiten (Schiffter 2000a:82). Zur Lehre gehort eine Ubernah-
me der Perspektive der Nichtwissenden.

In dieser Perspektiveniibernahme werden Mdglichkeiten der Rezeption, der Verarbeitung,
der Bedeutung und der Verwendung des zu Lernenden antizipiert und im Lehrhandeln so
weit wie moglich beriicksichtigt (ebd.:82f).

Lehrtétigkeit bietet eine didaktische Strukturierung an, die aber nur dann eine
Lehrfunktion iibernehmen kann, wenn die antizipierten Deutungsangebote
von der Aneignungsseite als Lernanlass erkennbar und aktiv aufgegriffen
werden. Dies geschieht weitgehend implizit — und rekurriert auf konventio-
nelle Vorstrukturierungen der Lernenden. Wenn aber neue Lernmethoden,
Erfahrungsdimensionen und Inhaltsstrukturen ins Spiel kommen, werden
konventionelle Vorstrukturierungen briichig; sie werden als problematisch
erfahren und damit reflexionsbediirftig (ebd.:83). Hier kann Lehrtétigkeit auf
einer Metaebene die impliziten Deutungsschemata thematisieren, damit Ler-
nende dariiber bewusst verfiigen und sie ggf. erweitern kdnnen.

Lehre als Aneignungskompetenz Lernender

,Lehre’ ist eine deutende Zuschreibung einer Lehrfunktion an andere durch
die Lernenden. Dies ist eine aktive Konstruktionsleistung der Lernenden. Die
Zuschreibung einer Lehrfunktion kann sich auf die formalen Rollentrager
(Lehrende), aber auch auf andere Teilnehmende, auf die soziale Gruppe, Me-
dien, in der Erlebnispddagogik auch auf Natur oder auf einen sozialen Kon-
text richten. Die Zuschreibung einer Lehrfunktion erfolgt in der Regel kon-
ventionell gesteuert und scheint aus dem jeweiligen Lernkontext heraus
selbstverstdndlich gegeben. Insbesondere in Bereichen, in denen es keine
formelle Rolle eines explizit Lehrenden gibt, zeigt sich, dass Zuschreibungs-
prozesse ungesichert sind. Dieses Problem betrifft solche Lernformen, die in
Lebens- und Arbeitszusammenhéngen nicht explizit als lernforderliche Struk-
turierung erkennbar sind.

Die Aneignungskompetenz Lernender zeigt sich aulerdem auch darin,
dass Lernende Lernkontexte vor dem Hintergrund eigener Lernbediirfnisse zu
beurteilen wissen und zwischen differenten Lerngelegenheiten (d. h. den all-
tagsgebundenen und den formal didaktisierten) zu unterscheiden vermdgen.
Lernen wird als Metaebene des Lernens im Lebenslauf erkennbar, sofern
Lernende den Kontextwechsel zwischen alltagsgebundenem Lernen und for-
mal-didaktisiertem Lernen selbst steuern.
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Lehre als organisatorisches Arrangement

Das organisatorische Arrangement von ,Lehre’ ist die bewusste oder implizi-
te Ausgestaltung der zeitlichen, rdumlichen und sachlichen Rahmenbedin-
gungen.''? Die Rahmenbedingungen erzeugen eine ,technologische Verhal-
tenssteuerung** (Schiffter 2000a im Riickgriff auf Diederich 1982:58):

— zeitliche Verhaltenssteuerung durch formal anberaumte Zeit fiir ein
Lernergebnis, als zeitliche Strukturierung von Lerneinheiten (Tage,
Stunden), als Pausenregelung usw.

— rdumliche Verhaltenssteuerung durch Lernorte (Erreichbarkeit, Ambien-
te), aber auch bauliche, ausstattungstechnische Verhaltenssteuerung
durch die Formate der Lernrdume, die Sitzordnung usw.

— sachliche Verhaltenssteuerung durch Lernmittel und Medien usw.

Es handelt sich also um Vergegenstiandlichungen, die Handlungsspielrdume
limitieren, ,,erwiinschte Handlungen begiinstigen und andere Handlungen
behindern (Diederich 1982:58). Die Rahmenbedingungen sind nicht zufallig,
sondern ,,programmatisch zu deuten* (Schiffter 2000a:84). Sie steuern ein
basales Lernprogramm und auch unbeabsichtigte Nebenwirkungen. Praxis-
theoretisch betrachtet nehmen organisatorisches Arrangement und Artefakte
sogar einen grofen Einfluss, denn die materialen Bedingungen sind konstitu-
tiver Bestandteil der sozialen Praktiken und Voraussetzung dafiir, dass kor-
perliche performances und Verstehensformen entstehen und reproduziert
werden.

Lehre als Kontextsteuerung

Diese integrierende Metaebene liegt bereits auf einer organisationalen Ebene
von Professionalitdt und ist nicht als personenbezogenes professionelles
Handeln deutbar. Der Lernkontext ist die konstituierende Rahmung, die die
Lehrtétigkeit, das Aneignungshandeln und die sozialokologischen Rahmen-
bedingungen als konzeptionellen Sinnzusammenhang verkniipft.

Die konzeptionelle Verkniipfung der Operationskreise zu einem lernfor-
derlichen Profil stellt eine didaktische Herausforderung fiir Steuerungsaufga-
ben in Weiterbildungsorganisationen (nicht fiir die Lehrtétigkeit direkt) dar.
Unter Kontextsteuerung sind solche Operationen zu verstehen, die das Ver-
haltnis zwischen Lehren und Lernen regeln. Dies kann dadurch geschehen,
dass die ,,Spannung* zwischen Lernsituation und dem sie fundierenden Lern-
anlass deutlich gestaltet und erkennbar ist. Dann miissen Zielrichtung und das
Profil ansprechend kommuniziert werden (Angebotsorientierung). Die Steue-

112 Hier werden Faktoren wie die Finanzierung von Weiterbildung und die Ausstattung von
Bildungseinrichtungen wirksam.
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rung des Kontextes kann auch nachfrageorientiert und dialogisch als kom-
munikative Aushandlung mit den Nutzern eines Lern- bzw. Beratungsange-
bots gestaltet werden.

In selbstorganisierten Lernkontexten wird Kontextsteuerung als eine kon-
tinuierlich mitlaufende reflexive Selbststeuerung gestaltet. Selbstorganisierte
Lernkontexte konnen situativ aus dem Arbeits- oder Lebensalltag heraus or-
ganisiert werden. Wenn sie hingegen Bestandteil des Leistungsprofils sind,
werden sie ebenfalls als Lernkontexte durch die pddagogische Organisation
gesteuert (z. B. im multireferenziellen Institutionaltyp Bildungswerk, der,
eingebettet in die paddagogische Praktik der Vernetzung von Akteuren, eine
,Plattform® etabliert und die Organisation der Netzwerkkommunikation re-
flexiv von einer Netzwerkaktivitit zu nachsten gestaltet).

Konstitution und Steuerung von Lernkontexten gehort unter dem Ge-
sichtspunkt der Formalorganisation einer Weiterbildungseinrichtung zum
Aufgabenbereich der Programmentwicklung, Programmplanung bzw. Pro-
duktentwicklung und des Bildungsmarketings. Dies unterstreicht den konsti-
tutiven Zusammenhang von professionellem Handeln und Organisation. Die
systemische Beschreibung der Lehrfunktion lauft darauf hinaus, das professi-
onelle Subjekts zu ,dezentriert” und die Aneignungskompetenz der Lernen-
den fiir die Konstitution des Lernkontextes zumindest mitbestimmend zu hal-
ten. Dies hat Konsequenzen fiir die Selbstbeschreibung professsioneller
Arbeit in der Erwachsenen- und Weiterbildung.

3.5 Von der autoritativen Form der Sinnstiftung zur
Konstitution von Sinn- und Bedeutungskontexten des
Lernens

Die institutionstheoretische Deutung der betriebsférmigen Bildungsorganisa-
tion greift, wie bisher dargestellt wurde, das Argument der funktionalen Dif-
ferenzierung der Gesellschaft auf. Professionen/Berufe bringen die funktiona-
le Differenzierung ganz besonders zum Ausdruck und kdnnen fiir sich
beanspruchen, ein spezifisches gesellschaftliches Problem zu bearbeiten und
das dazu notwendige Sonderwissen zu verwalten. Profession/Beruf und Or-
ganisation ,,betreiben also den sozialen Prozess der Institutionalisierung des
Lebenslangen Lernens unterschiedlich. Das symbolisch-interpretative Kon-
zept der Professionsforschung stellt beispielsweise die kulturelle Autoritét
des Professionellen im Sinne einer gesellschaftlich konstruierten Wirklichkeit
heraus. Der Glaube an das Expertenwissen, das eine hohere symbolische
Ordnung als das Alltagsbewusstsein und Laienwissen darstellt, verleiht der
kulturellen Autoritit der Professionellen Legitimitdt. Der Experte verfiigt
iiber ein Wissen, zu dem der Laie kein Zugang hat (Klatetzki 2005:262):
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Professionelles Handeln wird in diesem Text als in Ubereinstimmung stehend mit hoheren
symbolischen Ordnungen dargestellt und erhélt so die fiir die Ausiibung von Autoritit no-
tigen hoheren Weihen. Zugleich ist das professionelle Handeln selbst wesentlich eine sym-
bolische Aktivitit. Aus den hoheren symbolischen Ordnungen werden die Interpretation
der Wirklichkeit und das kognitive Schlussfolgern tiber diese Wirklichkeit gewonnen (Kla-
tetzki 2005:257).

Professionelle interpretieren die Realitét der Laien vor dem Hintergrund der
fiir Laien nicht zugénglichen symbolischen Ordnungen.

Der Grundgedanke ist, dass professionelles Handeln eine autoritative Form der Sinnstif-
tung ist, bei der Realitdt vor dem Hintergrund legitimierter héherer symbolischer Ordnun-
gen gedeutet wird. Auf der Basis dieser autoritativen Deutungen werden Anweisungen fiir
das praktische ,technische Handeln abgeleitet. Professionelles Handeln im Sinne einer
Behandlung (treatment) ist demnach eine abgeleitete, somit sekundire, 