Probleme der Professionalisierung des Lehrerberufs’

Walter Herzog

Das Begriffsfeld «Profession — Professionalitat — Professionalisierung» hat
im erziehungswissenschaftlichen Diskurs, insbesondere im Kontext der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung, eine auffallige Bedeutungsverschiebung
erfahren. Aus einem ursprunglich soziologischen Begriff ist ein psychologi-
scher Begriff geworden (vgl. Herzog 2012a). Im Lexikon, das dem ersten
Band der Anfang der 1980er Jahre erschienenen «Enzyklopadie Erzie-
hungswissenschafty beigegeben ist, gibt es ein Lemma «Professionalisie-

rung», das wie folgt beginnt:

«Durch die Verselbstandigung der Erziehung als Beruf gelangte die Erziehung zu
Selbstbewusstsein und entwickelte sich zu einer lernbaren praktischen Kunst, Kompe-
tenzen zu vermitteln. Andererseits ist sie bis heute immer auch eine allgemeine Funk-
tion geblieben, die von <Laieny in naiver Dauererflllung betrieben wird. Legt man die
gebrauchlichsten Kriterien flr einen professionellen Beruf zugrunde (lange Spezial-
ausbildung, monopolisiertes Tatigkeitsfeld, Orientierung am Wohl des Klienten, weit-
gehende Autonomie aufgrund 6ffentlicher Anerkennung), lasst sich leicht erkennen,
dass die Professionalisierung der padagogischen Berufe noch im Fluss ist und bei ei-
nigen weiter (verschiedene Lehrerkategorien), bei andere kaum fortgeschritten er-
scheint (Sozialarbeiter)» (Titze 1983, S. 511).

Der Autor — Hartmut Titze — sieht drei Griinde, weshalb die padagogischen
Berufe erst zu einem geringen Teil professionalisiert sind. Erstens ist die
«0offentliche Erziehung und Bildung» (ebd.) aufgrund ihrer gesellschaftlichen
Bedeutung hochpolitisiert. Der starke Einfluss der Politik auf die Schulen

verhindert es, dass die Lehrerinnen und Lehrer ihren Beruf eigenstandig

" Referat an der Padagogischen Hochschule Thurgau vom 2. Dezember 2016.



gestalten und entwickeln kdnnen, um beispielsweise «an fachwissenschaft-
lichen Ergebnissen orientierte Veranderungen des padagogischen Feldes
durchzusetzen» (ebd.). Zweitens ist es den padagogischen Experten «(i)m
Vergleich zu den oft als Vorbild betrachteten freien Professionen der Arzte
und Anwalte ... bisher nicht gelungen, ihre Funktionen als spezielle Dienst-
leistungen in der 6ffentlichen Wahrnehmung durchzusetzen. Die meisten
padagogischen Institutionen werden vielmehr noch im Bezugsrahmen der
staatlichen Ordnungsverwaltung wahrgenommen, als Teil ... der staatlichen

Integrationsmacht» (ebd.).

Drittens ist das Sozialprestige der padagogischen Berufe nicht abhangig
von der «Einheit des padagogischen Berufs als solchem» (Titze 1983, S.
512), sondern vom gesellschaftlichen Stellenwert der Institution, in welcher
der Beruf ausgeulbt wird. So haben Kindergartnerinnen einen tieferen sozia-
len Status als Hochschullehrer. Zudem geht die padagogische Berufsarbeit
— zumindest auf den niedrigen Stufen des Bildungssystems — mit Repressi-
on, Zwang, ja Gewalt einher. Denn es geht um gesellschaftliche Integration,
d. h. nicht einfach um Bildung qua Formung der Personlichkeit, sondern um
Sozialisation, auf die keine Gesellschaft verzichten kann. «Da das zwang-
lose, vertrauensvolle Verhaltnis von Experte und Klient zu den notwendigen
Kriterien erfolgreicher Professionalisierung zahlt, liegt der Schluss nahe,
dass Erziehungs- und Bildungsprozesse nur in dem Masse professionali-

siert werden konnen, in dem die Gewalt aus ihnen getilgt wird» (ebd.).

So weit diese Reminiszenz an ein erziehungswissenschaftliches Lexikon

Anfang der 1980er Jahre.” Sie bestatigt den ersten Teil meiner einleitenden

! Titzes Eintrag wurde brigens wortwoértlich in das zweibandige Lexikon pddagogischer Grundbegriffe (Lenzen 1989)
aufgenommen.



Bemerkung, wonach das Bedeutungsfeld des Professionsbegriffs urspring-
lich ein soziologisches war. Denn die Themen, die Titze in diesem kurzen
Text anspricht, sind ausschliesslich soziologischer Art. Sie betreffen die
padagogischen Berufe als Berufe, losgelost davon, wer den Beruf wie aus-
ubt. Es geht um die Autonomie der padagogischen Berufe, ihre politische
Bedeutung, ihre institutionelle Einbindung, ihr Verhaltnis zur padagogischen

Laientatigkeit, um das Sozialprestige des Lehrerberufs u.a.

Interessanterweise geht Titze nur am Rande auf ein in der soziologischen
Literatur sonst zentral abgehandeltes Thema ein, namlich die zumeist aka-
demische Ausbildung von Professionellen. Der einzige Hinweis im Text ist
der Verweis auf eine «lange Spezialausbildung» (Titze 1983, S. 511) als
Kriterium fur Professionalitat. Das ist deshalb interessant, weil sich auch
hier gewisse Besonderheiten der Professionalisierung padagogischer Beru-
fe zeigen, auf die ich in meinem Referat zurickkommen werde. Es ist aber
auch deshalb interessant, weil die Ausbildung heute ins Zentrum des Be-
deutungsfeldes des Professionsbegriffs gerlckt ist. Professionalisierung ist
nicht mehr auf den Beruf des Lehrers oder der Lehrerin bezogen, sondern
auf den individuellen Werdegang eines Berufsinhabers oder einer Berufsin-

haberin.

Auch dazu gebe ich lhnen ein Beispiel. Es handelt sich um den Beitrag von
Manuela Keller-Schneider im gerade erschienenen UTB-Studienbuch «Be-
ruf Lehrer/Lehrerin» (Rothland 2016). Der Beitrag ist Uberschrieben mit
«Berufseinstieg, Berufsbiografien und Berufskarriere von Lehrerinnen und
Lehrern». Auch wenn der Begriff der Professionalisierung im Titel nicht er-

scheint, ist er eines von vier Schlusselwortern, die zur Charakterisierung



des Textes angegeben werden.? Verwendet wird er ausschliesslich im psy-
chologischen Sinn. Professionalisierung ist nicht ein gesellschaftlicher,
sondern ein individueller Prozess. «Professionalitat im Beruf von Lehrper-
soneny, so schreibt Keller-Schneider (2016), «ist ein berufsbiografisches
Entwicklungsproblem» (S. 278). Dementsprechend meint «Professionalisie-
rung» einen «berufsbiografischen Prozess, durch den die Professionellen in
die Strukturen ihres Berufs hineinfinden und die zur Ausibung notwendigen
Kompetenzen erwerbeny (S. 282). Professionalisierung ist zudem ein Pro-
zess, der «ein Berufsleben lang an(dauert)» (S. 283) und «individuell ge-
meistert werden muss» (S. 284). Schliesslich handelt es sich um einen
Prozess, der wie ein Entwicklungsprozess schrittweise uber Phasen und
Stufen verlauft (vgl. S. 280, 282, passim). Dementsprechend steht «Profes-
sionalitat» nicht flr eine besondere Art von Berufen, sondern flr «einen be-

stimmten erreichten Grad an Konnerschaft» (S. 282).

Was zeigt uns dieser Text? Er bestatigt erstens den zweiten Teil meiner
einleitenden Aussage, wonach sich das Bedeutungsfeld von Profession,
Professionalitat und Professionalisierung vom Soziologischen ins Psycho-
logische verschoben hat. Vor allem im Kontext der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung ist heute fast nur mehr von Professionalitat und Professionalisie-
rung als individueller Aufgabe — als individuell zu vollziehendem Entwick-
lungsprozess — die Rede. Zweitens wird mit der Psychologisierung des Pro-
fessionsbegriffs die Grenze zum Novizen-Expertenparadigma eingeebnet.
Das kommt dadurch zum Ausdruck, dass Professionalisierung als Entwick-
lungsprozess begriffen wird, der uber Stufen bzw. Phasen verlauft, also

analog zum bekannten Schema der Gebruder Dreyfus (vgl. Dreyfus & Drey-

2 Die anderen drei sind: Berufseinstieg, Anforderungen und Berufsphasen (Keller-Schneider 2016, S. 277).



fus 1988) einen sukzessiven Aufbau von «professioneller Kompetenz» bzw.

«Kdnnerschaft» ermdglicht.

Damit ist auch schon ein dritter Punkt angesprochen. Offenbar geht der
psychologische Professionsbegriff eine «liaison dangereuse» mit dem
Kompetenzbegriff ein.®> Symptomatisch ist der viel zitierte Aufsatz von Jiir-
gen Baumert und Mareike Kunter (2006) mit dem Titel: «Stichwort: Profes-
sionelle Kompetenz von Lehrkraften». Nennen liessen sich aber mit Leich-
tigkeit auch weitere Beispiele. Auch bei Keller-Schneider (2016) ist ohne
weitere Begrundung von «Kompetenzentwicklung» (S. 279) die Rede. Mit
«zunehmender Professionalisierung» soll zudem das «eigene Kompetenz-

erleben» steigen (S. 285).

Ich will mich nicht am schillernden Kompetenzbegriff festbeissen, der — wie
wir gesehen haben — schon 1983 verwendet wurde, aber nicht in der zuge-
spitzten Bedeutung, wie dies heute der Fall ist. Stattdessen gehe ich von
dem simplen, aber nicht ganz falschen Verstandnis von Kompetenz als ei-
ner Verbindung von Wissen und Kénnen aus. Wissen ist unabdingbar fur
Kompetenz, und darauf — auf das Wissen im Lehrerberuf und in der Ausbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrern — mochte ich im Folgenden meinen Ak-
zent legen. Das hat den Vorteil, dass wir den Anschluss an den soziologi-
schen Professionsdiskurs nicht verlieren. Denn ein Kernkriterium fur den
soziologischen Professionsbegriff ist nicht nur die in der Regel lange und
spezialisierte Ausbildung von Professionellen, sondern auch die Wissen-

schaftlichkeit ihrer Wissensbasis.

3 Dreyfus und Dreyfus sprechen pikanterweise nicht von Kompetenz, sondern von Fahigkeit — im englischen Original
ist von einem «model of skill acquisition» die Rede. «Kompetenz» («competent») bezeichnet eine Stufe des Entwick-
lungsschemas, nadmlich die dritte, wahrend die hochste (fiinfte) Stufe mit «Experte» («expert») umschrieben wird.



Mein Referat folgt einem systematischen Gedankengang, den ich in acht
Schritten entfalten werde, die ich Ihnen anhand der Zwischentitel des Refe-

rats schon einmal bekannt geben mochte:

Die antike Unterscheidung von theoria, poiesis und praxis

. Das Experiment als Paradigma wissenschaftlicher Erkenntnis
. Die Geburt des Theorie-Praxis-Verhaltnisses

. Das Theorie-Praxis-Verhaltnis als Problem
Systemwissenschaft versus Forschungswissenschaft

. Praxis als Anwendung von Theorie

. Erziehung als anthropologische Universalie

. Die altere Schwester der Theorie

PN A WN

1. Die antike Unterscheidung von theoria, poiesis und praxis

Was ist Wissenschaft? Keine Angst, ich werde diese Frage nicht erschop-
fend zu beantworten versuchen. Mein Aufhanger, um der Frage nachzuge-
hen, ist das in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hoch gehaltene Theorie-
Praxis-Problem. Weil dabei kaum je klar gestellt wird, was unter «Theorie»
und «Praxis» verstanden wird, mochte ich hier ansetzen. Fir meine Argu-
mentation ist wichtig, dass die Bedeutung von Theorie und Praxis im Laufe
der europaischen Kulturgeschichte geandert hat. «Theorie und Praxis» in
der Antike ist etwas ziemlich anderes als «Theorie und Praxis» in der Mo-
derne. Dies herauszuarbeiten ist durchaus hilfreich, um die Probleme etwas
besser zu verstehen, die sich mit dem Theorie-Praxis-Verhaltnis im Lehrer-

beruf und in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung stellen.

In der Antike ist der Bereich der Praxis von demjenigen der Theorie ganz-
lich geschieden, was wesentlich damit zu tun hat, dass beides — Theorie
und Praxis — als Lebensformen betrachtet wurde. Man lebte — etwas grob
gesagt — entweder als Theoretiker (Philosoph) oder als Praktiker. Praxis

umfasste die Arbeit des taglichen Lebens im Sinne der uns biologisch auf-



gedrangten Lebensfristung, die Herstellung von Werkzeugen und Gegen-
standen (inkl. Kunstwerken), was die Griechen Poiesis nannten, und die
(politische) Regelung des menschlichen Zusammenlebens, was im eigentli-
chen und engeren Sinne Praxis genannt wurde (vgl. Arendt 1981, S. 14ff.,
18ff.). Keiner dieser lebenspraktischen Bereiche wurde flr theoriefahig
gehalten. Wahrend wir Heutigen annehmen, dass sich Theorien Uber alles
und jedes entwickeln lassen und die Wissenschaft einen universalen Er-
kenntnisanspruch erheben kann, war der Theoriebegriff fur die antiken
Griechen dem vorbehalten, was sich in kontemplativer Betrachtung als ewi-

ge Wahrheit aufdecken lasst.

Das zeigt sehr schon die Etymologie des Begriffs. Theoria meint im Altgrie-
chischen Betrachtung der Wirklichkeit und Schauen der Wahrheit (vgl.
Arendt 1981, S. 21, 26; Gadamer 1983, S. 27; Picht 1969, S. 128; Snell
1975, S. 276; Toulmin 1985, S. 239). Eine rein betrachtende Haltung ge-
genuber der Welt trauten die Griechen dem Menschen aber bestenfalls an-
naherungsweise zu. Fur Aristoteles waren einzig die Gotter in der Lage, die
Welt bzw. den Kosmos kontemplativ zu erschauen. «Theorie» ist insofern
etwas Gottliches.* Sie ist kein Arsenal an Wissensbestanden, die zum
Zweck des praktischen Handelns eingesetzt werden, sondern eine Form
der Lebensfuhrung, die Menschen immer nur approximativ erreichen kon-

nen.

Ein interessanter Aspekt der griechischen Abkunft des Theoriebegriffs ist

die visuelle Metaphorik, die sich um den Begriff rankt.” Wie die Gotter mit

* «Theorie ist sprachlich von gleicher Abkunft wie «Theologie» (vgl. Toulmin 1985, S. 239).

® Auch das Wort «Theater» hat denselben Wortstamm. Die deutschen Begriffe «Schauspiel» und «Schaubihne»
machen den visuellen Bezug deutlich.



einem Blick sehen, was der Fall ist, scheinen Theorien zu zeigen, wie die
Welt beschaffen ist. Wahrheit beruht dementsprechend auf einem Vergleich
von Geist und Welt bzw. Aussage und Wirklichkeit — wie immer Menschen

diesen Vergleich anstellen mogen.®

Wenn Theorie als Lebensform begriffen wird — als bios theoretikos bzw. vita
contemplativa, wie es spater heissen wird —, dann gibt es kein Theorie-
Praxis-Problem, ja es gibt nicht einmal ein Theorie-Praxis-Verhaltnis. Theo-
rie und Wahrheit sind an sich wertvoll, nicht weil sie fiir etwas nutzlich sind.
Die Praxis folgt ihren eigenen Regeln, hat ihre eigene Wissensbasis und
bildet eine eigene Lebensform: die vita activa (vgl. Arendt 1981). Weder die
Arbeit im Haushalt noch das Herstellen von Dingen noch die Praxis im en-
geren Sinn des politischen Handelns wurden in der griechischen Antike mit

Theorie in Verbindung gebracht.

Das ist heute anders und erklart bereits einen Teil der Probleme, die uns
das Theorie-Praxis-Verhaltnis macht. Es ist heute anders, weil fur uns —
wiederum etwas plakativ gesagt — nicht mehr die Antike, sondern die Mo-
derne den Horizont des Handelns abgibt. Wir Heutigen beziehen Praxis auf
Theorie und haben die Erwartung, Theorien mussten der Praxis dienlich
sein, ja diese anleiten. Die Umdisposition erfolgte mit der Geburt der (mo-

dernen) Wissenschaft.

2. Das Experiment als Paradigma wissenschaftlicher Erkenntnis

Was die Griechen Erkenntnis nannten, ist noch nicht Wissenschaft im Sin-

ne moderner Wissenschaft. Wie Jurgen Mittelstrass (1974) in einem auf-

% Hier setzt bekanntlich der Konstruktivismus an, der bezweifelt, dass wir diesen Vergleich ernsthaft anstellen kénnen
(vgl. Herzog 2006, S. 231ff.).



schlussreichen Aufsatz schreibt, haben die Griechen zwar die «Mdglichkeit
von Wissenschaft» entdeckt, nicht aber selber schon Wissenschaft betrie-
ben. Die Moglichkeit von Wissenschaft liegt in der Einsicht, dass es Er-
kenntnis gibt, die sich «in ihrem methodischen Aufbau der Mathematik und
der formalen Logik [bedient]» (S. 29). Moderne Wissenschaft ist aber mehr,
namlich Erfahrungswissenschaft, aber nicht im gewohnlichen Sinn von Er-

fahrung, sondern im Sinne von experimenteller Erfahrung.

Schon Aristoteles war insofern Empiriker, als er sich an der Erfahrung ori-
entierte. Aber die aristotelische Erfahrung hat wenig mit experimenteller Er-
fahrung zu tun. Wie Carl Friedrich von Weizsacker (1990) pointiert formu-
liert, lag die Hauptschwache von Aristoteles darin, «dass er zu empirisch
war. Deshalb brachte er es nicht zu einer mathematischen Theorie der Na-
tur. Galilei tat seinen grossen Schritt, indem er wagte, die Welt so zu be-
schreiben, wie wir sie nicht erfahren. ... Das wissenschaftliche Experiment
unterscheidet sich von der Alltagserfahrung dadurch, dass es von einer ma-
thematischen Theorie geleitet ist, die eine Frage stellt und fahig ist, die
Antwort zu deuten. So verwandelt es die gegebene <Natun in eine manipu-
lierbare «<Realitaty» (S. 107f. — Hervorhebungen W.H.).

Das ist der entscheidende Punkt: Die (moderne) Wissenschaft basiert auf
einem vollig anderen Naturbegriff. Die Natur ist nicht mehr ein dem Men-
schen anschaulich Vorgegebenes, an dem er sich als einem normativ aus-
gezeichneten «Naturlichen» orientieren kann, sondern etwas, was er zum
Zweck der Erkenntnis erst herstellen muss (vgl. Rossi 1997, S. 19). Der
franzosische Wissenschaftshistoriker Gaston Bachelard spricht von einer
«Phanomenotechnik» als Charakteristikum moderner Wissenschaft (vgl.
Herzog 1995; Rheinberger 2006, S. 37ff.). Die Wissenschaft untersucht
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nicht Phanomene, die sie passiv vorfindet, sondern Phadnomene, die sie ak-
tiv erzeugt. «Die Phanomenotechnik erweitert die Phanomenologie. Ein
Konzept wird in dem Masse wissenschaftlich, wie es technisch wird, wie mit
ihm eine Technik der Verwirklichung einhergeht» (Bachelard 1984, S.
111).” Die «Realisierung», so meint Bachelard (1980), «hat ... den Vorrang
vor der Realitat» (S. 49).

Wenn die (Natur-)Wissenschaft, wie auch Humberto Maturana (1998)
meint, «kein Verfahren (ist), eine eigenstandige Realitat zu enthillen», son-
dern «eine besondere Realitat hervorzubringen» (S. 152), dann heisst dies
fur eine wissenschaftliche Erklarung, dass diese in der Lage sein muss, den
generativen Mechanismus zu benennen, «der das Phanomen erzeugt» (S.
170). Fur die Metaphorik der Wahrheit folgt daraus, dass Wahrheit nicht
mehr geschaut, sondern gemacht wird (vgl. Arendt 1981, S. 288). Nicht
mehr das Auge allein, sondern die Koordination von Auge und Hand — Se-

hen und Greifen — garantieren wissenschaftliche Erkenntnis.

3. Die Geburt des Theorie-Praxis-Verhaltnisses

Mit der wissenschaftlichen Erkenntnisform, wie wir sie damit skizziert ha-
ben, sind zwei Dinge verbunden: erstens ein Bruch mit der alltaglichen Le-
benswelt und zweitens eine immanent technische Orientierung der Er-

kenntnis.

Das Erstere kommt bereits in dem Zitat von Carl Friedrich von Weizsacker
zum Ausdruck. Die (moderne) Wissenschaft ist nicht in direkter Linie aus

der aristotelischen Betrachtung nattrlicher Phanomene hervorgegangen,

7 Ahnlich meint Picht (1969), Objekt der Wissenschaft sei nicht ein Seiendes, «wie es von sich aus ist und sich zeigt»,
sondern ein Seiendes, «wie es in einem bestimmten Aspekt zur Erscheinung gebracht wird» (S. 293).
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sondern uber den «Umweg» einer Renaissance der platonischen Philoso-
phie und ihrer Betonung der Mathematik als Erkenntnisideal. Die Mathema-
tik leistet jene «Entzauberung der Welt», von der dann Max Weber (1973,
S. 317, passim) sprechen wird und die Husserl (1977) in seiner berihmten
«Krisis»-Abhandlung dazu fuhren wird, der Naturwissenschaft Verrat an der

«Lebenswelt» vorzuwerfen.

Der zweite Punkt — der immanent technische Charakter der wissenschaftli-
chen Erkenntnis — ist in der Geschichtsschreibung der modernen Wissen-
schaft schon oft hervorgehoben worden. Die Naturwissenschaften sind
nicht aus den im 12. Jahrhundert gegrundeten Universitaten hervorgegan-
gen, sondern aus dem ausserakademischen Bereich der Ingenieure, Me-
chaniker, Architekten, Handwerker und Kunstler, die fur das stehen, was in
der Antike Poiesis genannt wurde und von der Lebensform der Theoria klar

getrennt war.

In seinem «Versuch Uber die menschliche Geschichte der Natur» be-
schreibt Serge Moscovici (1982) detailliert, wie sich die Grenze zwischen
der vom Menschen unberuhrten Natur und den vom Menschen erzeugten
Artefakten, die bis anhin Geltung hatte, im Verlaufe des 16. und 17. Jahr-
hunderts allmahlich aufloste. «Aufschluss Uber das Wesen der Dinge und
uber das Universum erwartet man nun gerade von der Gegennatur, von
den Ergebnissen menschlichen Tuns» (S. 314). Imposantes Beispiel ist die
mechanische Uhr, die zum Modell nicht nur des Universums, sondern vieler
weiterer Gegenstande wird, einschliesslich des Menschen. «Die Natur ist
Mechanik, aber auch die Mechanik ist Natur, ist Quelle einer Natur. Fortan

ist sie die einzige Natur, welche die Menschen erkennen konnen, und es
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sind ihre Erscheinungsformen, die sie wahrnehmen und in ihrer Philosophie

wie auch in ihrer Technik erforschen» (S. 319).

Beides zusammen — Bruch mit der alltaglichen Lebenswelt und immanent
technische Orientierung der Erkenntnis — zeigt sehr deutlich, wie im Kontext
der (modernen) Wissenschaft die antike Unterscheidung von Theorie und
Praxis in sich zusammenbricht. Insofern die vita activa der Wissenschaft
gleichsam ins Herz eingepflanzt wurde, gewinnen ihre Erkenntnisse eine
Affinitat zum immer schon aktiven Charakter der Praxis. Indem die vita con-
templativa an Bedeutung und Legitimitat verliert, finden die antiken Lebens-
formen der Poieses und der Praxis Anschluss an die Produktion von wis-
senschaftlicher Erkenntnis. Damit kann erstmals Uberhaupt erwartet wer-
den, dass Theorie und Praxis in einem Verhéltnis stehen, einem Verhaltnis

zudem, von dem die Praxis profitieren kann.

4. Das Theorie-Praxis-Verhaltnis als Problem

Wenn es ein Verhaltnis zwischen Theorie und Praxis erst auf dem Hinter-
grund des modernen Verstandnisses von wissenschaftlicher Erkenntnis
gibt, wahrend die beiden Bereiche von Theorie (vita contemplativa) und
Praxis (vita activa) in der Antike und auch im Mittelalter getrennt voneinan-
der waren, dann heisst dies auch, dass es ein Problem in diesem Verhaltnis

erst seitdem geben kann. Worin aber besteht das Theorie-Praxis-Problem?

In seiner beriihmten Abhandlung «Uber den Gemeinspruch: Das mag in der
Theorie richtig sein, taugt aber nicht fur die Praxis» schreibt Immanuel
Kant, dass zwischen Theorie und Praxis «ein Mittelglied der Verknupfung

und des Uberganges von der einen zur anderen erfordert werde» (Kant
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1983a, S. 127) — die Theorie mdge noch so vollstdndig sein. Dieses Mittel-
glied wird von Kant Urteilskraft genannt. Sie hilft dem Praktiker und der
Praktikerin zu unterscheiden, ob etwas der Theorie entspricht oder nicht.
Kant spricht von einer «Naturgabe» (ebd.), die er auch «Talent» nennt (vgl.
Kant 1983b, S. 184). Beides sind subjektive bzw. psychologische (also:
keine logischen) Begriffe. Naturgaben und Talente lassen sich zwar Uben,
aber nicht «belehren» (wie Kant sagt). Zu deren Ubung sind Beispiele er-

forderlich, die Kant den «Gangelwagen der Urteilskraft» (S. 185) nennt.

Sie haben hier eine Uberzeugende Begrindung daflr, weshalb Beispiele
oder Falle wichtig sind, um in den Lehrerberuf einzufihren. Theorien sind
zu abstrakt und zu allgemein, als dass aus ihnen direkt hergeleitet werden
konnte, wie in einer konkreten Situation zu handeln ist. Wobei die Begrun-
dung sehr einfach ist: Sie nimmt lediglich Bezug auf das, was wir unter ei-
ner Theorie verstehen, stellt fest, dass die Anwendung von Theorie ohne
subjektiven Anteil seitens des Praktikers oder der Praktikerin nicht gelingen
kann und leitet daraus ab, dass der subjektive Anteil eingeubt werden

muss, woflr Falle bzw. Beispiele die Methode der Wahl sind.

Herbart, Kants Nachfolger in Konigsberg, hat mit dem Begriff des Taktes
etwas Ahnliches gemeint. Auch der Takt ist keine logische, sondern eine
psychologische Grosse. Er muss an die Stelle treten, «welche die Theorie
leer liess» (Herbart 1964, S. 286), und zwar um die «Forderung des indivi-
duellen Falles ganz und gerade zu treffen» (S. 285). Der «unmittelbare Re-
gent der Praxis» (S. 286) ist daher nicht die Theorie, sondern der Takt, der
sich auch gemass Herbart nicht «belehren» lasst, sondern «sich erst wah-

rend der Praxis» (ebd.) bilden kann.
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Herbart geht insofern Gber Kant hinaus, als er nicht von Beispielen, sondern
von der praktischen Erfahrung als Bedingung der Anwendung von Theorie
spricht. Ohne mit der Anwendung von Theorien Erfahrungen zu machen,
kann man sie nicht optimal nutzen. Auch das kann man fast eins zu eins
auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung Ubertragen. Ohne praktische Erfah-
rung, d. h. ohne Praxisanteile in der Ausbildung von Lehrkraften, werden
diese nie lernen, wie man theoretisch angeleitet unterrichtet. Hypothetisch

abgehandelte Beispiele allein gentigen daflr nicht.

So weit so gut.? Die Frage ist, ob wir uns zu Beginn des 21. Jahrhunderts
noch auf eine Loésung des Theorie-Praxis-Problems stitzen kdnnen, die vor
gut 200 Jahren formuliert wurde. Nicht dass Kant und Herbart Unrecht hat-
ten, aber sie gehen von einer viel zu einfachen Situation aus, einer Situati-
on, die wir — jedenfalls im Kontext von Bildung und Erziehung — nicht ha-
ben. Beide gehen namlich davon aus, dass wir Uber eine vollstdndige Theo-
rie verfugen, die alle in der Praxis relevanten Sachverhalte abdeckt. Aus-
drucklich versteht Herbart unter einer Wissenschaft eine «Zusammenord-
nung von Lehrsatzen, die ein Gedankenganzes ausmachen» (Herbart
1964, S. 283 — Hervorhebung W.H.). Die Theorie bildet m.a.W. ein System,
das der Wirklichkeit entspricht — ganz im Sinne der antiken Vorstellung von

Theoria als gottlicher <Weltanschauung».

Ein solches System im Sinne einer vollstédndigen Theorie von Erziehung
und Unterricht steht der padagogischen Praxis aber nicht zur Verflgung.
Selbst eine unvollstdndige Theorie ist nicht das, was die padagogische

Praxis in Anspruch nehmen konnte. Vielmehr ist es eine Vielzahl, ja ein

® Nicht anders als Kant und Herbart hat sich im ubrigen auch Schleiermacher gedussert: «Theorie ist Folge der Be-
trachtung Uber die Praxis, die Betrachtung aber ist etwas Allgemeines; die richtige Anwendung der Theorie setzt das
Erfindungsvermdgen in der Kunst voraus» (Schleiermacher 2000a, S. 310).
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ganzes Arsenal an partikularen Theorien, die sich der padagogischen Pra-
xis andienen. Das aber heisst, dass das Theorie-Praxis-Verhaltnis einen
vollig anderen Charakter gewinnt als bei Kant und Herbart. Es geht nicht
um die Frage, wie die eine und vollstandige Theorie angewendet werden
kann, sondern um die ganz andere Frage, welche der vielen Theorien aus
Erziehungswissenschaft, Psychologie, Soziologie, Allgemeiner Didaktik und
Fachdidaktik, die der padagogischen Praxis verfigbar sind, im konkreten
Fall die richtige ist und von der Lehrperson genutzt werden kann, um das

Problem, vor dem sie steht, optimal zu I6sen.

Auch daflr gibt es einen Losungsvorschlag. Er heisst Abduktion. Auch die
Abduktion ist kein logisches Verfahren, obwohl Charles Sanders Peirce
versuchte, die Abduktion der Induktion und der Deduktion gleichzustellen.
Die Leistung der Abduktion liegt darin, im konkreten Fall zu erkennen, was
wichtig und was unwichtig ist, um auf der Basis dieser Unterscheidung die
passende Theorie zu finden. Wie Peirce schreibt, geht die Abduktion «von
den Tatsachen aus, ohne ... eine spezielle Theorie zu verfolgen, obwohl sie
durch das Gefuhl motiviert ist, dass eine Theorie erforderlich ist, um die ...
Tatsachen zu erklaren.... Die Abduktion sucht nach einer Theorie» (Peirce,
Collected Papers 7.218).

Auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung bezogen, heisst dies, dass den an-
gehenden Lehrkraften «abduktive Kompetenz» (wenn Sie mir diese neue-
ste Kompetenz durchgehen lassen) vermittelt werden muss. Bemessen
wurde die abduktive Kompetenz an der Fahigkeit einer Lehrperson zu ver-
stehen, was in der konkreten Situation vorgefallen ist und wie — d. h. ge-
mass welcher Theorie — sie am besten auf den Vorfall reagiert. Insofern

konnte man die abduktive Kompetenz auch Theoriefindungskompetenz
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nennen — im Unterschied zur Urteilskraft Kants und zum Takt Herbarts, die

wir Theorieanwendungskompetenz nennen konnten.

Theorien finden kann aber nur, wer weiss, dass es sie gibt. Die Theoriefin-
dungskompetenz angehender Lehrkrafte auszubilden wirde daher voraus-
setzen, dass die Lehrerinnen- und Lehrerbildung starker auf Theorie ausge-
richtet wurde, als dies aktuell der Fall ist. Ich glaube nicht, dass dies ein
empfehlenswerter Weg ist, um das Theorie-Praxis-Problem zu I6sen, und
sei es nur, weil wir oft nicht wissen, ob eine Theorie Uberhaupt hilfreich ist,

um mit einem praktischen Problem zurechtzukommen.

5. Systemwissenschaft versus Forschungswissenschaft

Obwohl sich uns das Theorie-Praxis-Problem schon als ziemlich komplex

darstellt, haben wir seine volle Komplexitat noch nicht erfasst.

Beachten wir, dass weder Kant noch Herbart Wissenschaftler im modernen
Sinn waren. Zwar wird Herbart oft als Begrinder der wissenschaftlichen
Padagogik gehandelt, und selbst fur die Psychologie wird er gelegentlich
als «Grundungsvater» in Anspruch genommen. Aber Herbart war weit da-
von entfernt, ein empirischer Forscher im Sinne moderner Wissenschaft-

lichkeit zu sein.

Wenn man den Wissenschaftsbegriff fur Kant und Herbart Gberhaupt in An-
spruch nehmen will, dann handelt es sich bei dem, was sie vorgelegt ha-
ben, um «Systemwissenschafty, um einen Begriff von Herbert Schnadel-
bach (1999, S. 118f., passim) zu verwenden. Als System vermag die Wis-
senschaft die Wirklichkeit in einer singularen Theorie vollstandig und um-

fassend darzustellen. Die Wissenschaft gleicht einem Gebaude, das auf
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soliden Fundamenten ruht, sukzessive hochgezogen wird und auf absehba-
re Zeit fertig gestellt werden kann. Ganz im Sinne dieser Gebaudemetapho-
rik spricht Kant von der «Architektonik der reinen Vernunft» (Kant 1983b, S.
695).

So aber kann Wissenschaft nicht (mehr) begriffen werden. Das lasst sich
mit einer Unterscheidung von Alwin Diemer (1979) illustrieren. Diemer
spricht von der Ablésung des kosmischen Weltentwurfs der Antike durch
einen nomadischen, wie er in der Neuzeit erfolgte. Die nomadische Welt-
auffassung impliziert eine unendliche und unvollendete Welt, die nicht ab-
schliessend erkannt, vom Menschen aber durch planmassige Eingriffe ver-
andert werden kann. Ursprung des Wissens ist nicht mehr die Welt selber,
sondern der Mensch, der sich als epistemisches Subjekt zum Garanten der
Wahrheit erhebt.® Genau dies haben wir in Bezug auf die moderne Natur-
wissenschaft und deren Kernmethode des Experiments gesehen. Das Ex-
periment beruht auf einem aktiven Eingriff in die Wirklichkeit und nicht auf
der passiven Hinnahme dessen, was uns vor Augen liegt. Wahrend die
Wissenschaft der kosmischen Weltauffassung betrachtend, staunend und
geduldig ist, erweist sich die Wissenschaft des nomadischen Weltentwurfs
als intervenierend, nuchtern und ruhelos. Wissenschaft ist nicht mehr Se-
hen, was der Fall ist, sondern Herstellen der Bedingungen, unter denen die

Dinge gezwungen sind, ihre Geheimnisse preiszugeben.

Insofern wissenschaftliche Erkenntnis nicht aus einer Weltbetrachtung mit

anschliessender Weltbeschreibung, sondern — mit Nelson Goodman (1984)

® Jede Art von positivistischer — manchmal auch: realistischer — Wissenschaftsauffassung ist natirlich gegenteiliger
Ansicht, insofern Positivisten daran festhalten, dass es letztlich die Wirklichkeit selber ist, die uns sagt, wie sie be-
schaffen ist. Doch seit dem Scheitern des Logischen Empirismus hat der Positivismus an Uberzeugungskraft nachhal-
tig eingeblsst (vgl. Herzog 2012b).
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gesprochen — aus einer Welterzeugung hervorgeht, verschiebt sich die wis-
senschaftliche Grundoperation — nun mit lan Hacking (1996) gesprochen —
vom Darstellen von Wirklichkeit zum Eingreifen in Wirklichkeit. Dafur steht
nicht nur der Begriff des Experiments, sondern verallgemeinert auch derje-
nige der Forschung. Moderne Wissenschaft im Sinn einer Realwissen-
schaft, die sich ihres Gegenstandes empirisch vergewissert, ist nicht Sys-

temwissenschaft, sondern Forsc:hungsWissenschaft.10

Forschung — und das scheint mir ein wichtiger Punkt zu sein — ist nicht
zwingend auf Theorie angewiesen. Der grossere Teil kommt ohne Theorie
aus, oder aber die Theorien sind von so beschrankter Reichweite, dass von
Theorie im strengen Sinn kaum die Rede sein kann. Wissenschaftstheore-
tisch kommt dies einer Abkehr von Popper und vom Kritischen Rationalis-
mus gleich, denn Popper (1989) setzte die Logik der Forschung mit Theo-
rieprafung gleich. Wie aber lan Hacking (1996) betont, werden «viele wahr-
haft grundlegende Forschungen durchgefihrt ..., ehe eine irgendwie ein-
schlagige Theorie aufgestellt wird» (S. 265). Erinnern wir uns auch daran,
dass die moderne Wissenschaft aus der Praxis von Ingenieuren, Architek-
ten und Kunstlern hervorgegangen ist (vgl. oben), die dem sterilen Theore-
tizismus der spatmittelalterlichen Scholastik zumeist feindlich gesinnt waren
(vgl. Blumenberg 2009, S. 57).

Das heisst fur die wissenschaftliche Erkenntnis, dass sie ihren architektoni-
schen Charakter verliert. Pikanterweise war es gerade Popper, der dies
deutlich machte: «... die Wissenschaft baut nicht auf Felsengrund. Es ist

eher ein Sumpfland, Uber dem sich die kihne Konstruktion ihrer Theorien

"% Dies ist spatestens dann der Fall, wenn sich eine Wissenschaft von der Philosophie emanzipiert hat, der sie bislang
eingegliedert war. Dass dies im Falle der Erziehungswissenschaft eher spat erfolgte, ja teilweise immer noch nicht
ganz vollzogen ist, ist Zeichen fur die historische «Verspatung» dieser Disziplin.
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erhebt» (Popper 1989, S. 75f.). Die Metapher der Wissenschaft als Gebau-
de verliert damit an Plausibilitdt. Denn wenn der wissenschaftlichen Er-
kenntnis kein Fundament bereitet werden kann, dann ist die Hoffnung auf
einen Abschluss, der die (einzel-)wissenschaftliche Erkenntnis in einem Sy-

stem zusammenschliesst, vergeblich.

Ein System wird eine Forschungswissenschaft nie zustande bringen. Denn
die Forschung «ist ein endloser Prozess, von dem man niemals sagen
kann, wie er sich entwickeln wird. Unvorhersehbarkeit gehort zum Wesen
des Wagnisses Wissenschaft» (Jacob1983, S. 94). Daraus folgt, wie Niklas
Luhmann luzide formuliert: «Durch Wissenschaft wird nicht Sicherheit, son-
dern ... Unsicherheit gesteigert» (Luhmann 1994, S. 325). Eben weil nicht
mehr Theorie und Theorieprifung im Zentrum der Wissenschaft stehen,
sondern die Forschung, die prinzipiell offen ist und alles in Frage stellen
kann (vgl. Nowotny, Scott & Gibbons 2004, S. 51ff., 143ff., 308f.).

6. Praxis als Anwendung von Theorie

Wenn wir von hier aus auf die Frage nach der Professionalitat des Lehrer-
berufs zurickkommen, dann sehen wir, weshalb dessen Professionalisie-
rung einige Probleme aufwirft. Verstehen wir unter Professionalisierung die
Verwissenschaftlichung der Wissensbasis des Lehrerberufs, dann stellt sich
die Frage, wie weit der Wissensbegriff der (modernen) Wissenschaft eine
solche Verwissenschaftlichung Uberhaupt zulasst. Ich spreche dezidiert
vom Wissensbegriff und nicht vom Wissensbestand, um davon absehen zu
kdnnen, dass das entsprechende Wissen im Falle des Lehrerberufs zum

grossen Teil gar nicht vorhanden ist.
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Wie wir gesehen haben, weist die wissenschaftliche Form des Wissens, wie
sie in der «naturwissenschaftlichen Revolution» des 17. Jahrhunderts ent-
wickelt wurde, eine immanent technische Ausrichtung auf. Wissen ist nicht
kontemplative Abbildung einer in sich geschlossenen und endlichen Welt,
sondern ein Instrument fUr Innovationen, die den Bestand der Welt erwei-
tern, eine Welt, die folglich als offen und unendlich zu begreifen ist (vgl.
Koyré 1980). Anwendung von wissenschaftlichem Wissen bedeutet damit
Nutzung von Wissen zum Zweck der technologischen Umgestaltung und

Anreicherung der Welt.

Wenn Wissen immanent technisch ist, dann fihrt die Anwendung wissen-
schaftlichen Wissens im Lehrerhandeln zu einer technologischen Erzie-
hungspraxis. Das liesse sich am Beispiel von Brezinka bestens belegen,
der die Erziehungswissenschaft explizit eine technologische Wissenschaft
nennt (vgl. Brezinka 1978, S. 60, 64; Herzog 1988). Ich nehme aber nicht
Brezinka als Beispiel, sondern einen Padagogischen Psychologen. In sei-
nem «Workbook» zur Padagogischen Psychologie unterscheidet Wolfgang
Schnotz (2006) zwei Padagogische Psychologie, eine als Wissenschaft und
eine als Handlungslehre. Als Handlungslehre ist die Padagogische Psycho-
logie «ein System von praktischen Anweisungen, die Auskunft dartber ge-
ben, durch welche Massnahmen unter welchen Bedingungen padagogisch
Erwlnschtes erreicht und padagogisch Unerwunschtes vermieden werden
kann» (S. 194). Die Padagogische Psychologie als praktische Handlungs-
lehre verhalt sich zur Padagogischen Psychologie als wissenschaftliche
Disziplin «ahnlich wie eine Ingenieurwissenschaft ... zu ihren Grundlagen-
wissenschaften» (S. 4). «Auch beim padagogisch-psychologischen Han-

deln werden bestimmte Ziele verfolgt, und die praktische Handlungslehre
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soll angeben, mit welchen Mitteln diese Ziele erreicht werden kénnen. Daflr
greift sie auf allgemeine Gesetzmassigkeiten der Padagogischen Psycho-
logie als Wissenschaft zurlck. Insofern ist Padagogische Psychologie als

Handlungslehre formal gesehen eine Technologie» (ebd.).

Wahrend Brezinka die Erziehungswissenschaft tel quel eine Technologie
nennt, ist Schnotz etwas toleranter, insofern fir ihn lediglich die Anwendun-
gen der Padagogischen Psychologie Technologie sind. Das andert aber

nichts daran, dass uns damit mindestens zwei Probleme gegeben sind.

(1) Erstens ist fraglich, ob sich Erziehung und Unterricht wirklich als Tech-
nologie begrunden lassen. Und zwar deshalb, weil das Medium padagogi-
scher Wirksamkeit die Kommunikation zwischen Erzieher und Edukand
bzw. Lehrer und Schiiler ist, die Kommunikation in padagogischen Kontex-
ten aber schwerlich als Technologie, d. h. als Verfahren, dessen Erfolg sich
vorweg berechnen lasst, begriffen werden kann. Luhmann hat mehrfach
ausgefiihrt, dass dort, wo die «Anderung von Personen» ansteht, d. h. ins-
besondere in padagogischen und (psycho-)therapeutischen Kontexten, kei-
ne symbolisch generalisierten Kommunikationsmedien — wie Wahrheit,
Geld, Recht, Macht (Gewalt), Transzendenz, Liebe 0.a. — zur Verfugung
stehen. Der Erfolg der Kommunikation ist daher an die Anwesenheit der
Kommunizierenden gebunden. Die «Interaktion unter Anwesenden (bleibt)
die einzige Moglichkeit, Personen davon zu Uberzeugen, dass sie sich an-
dern mussen. Dafur gibt es im strengen Sinne keine wissenschaftlich be-
wahrte Technologie» (Luhmann 2001, S. 86)."

" Es durfte kein Zufall sein, dass fast alle der eben erwéhnten symbolisch generalisierten Kommunikationsmedien im
padagogischen Diskurs trotzdem, wenn auch immer unter Vorbehalt und gelegentlich etwas verschamt, diskutiert
werden. Dies betrifft das Geld (Leistungsnoten als Aquivalente von Geld), die Macht (legitime Uberlegenheit des Er-
ziehers oder Lehrers aufgrund eines Mehr an Wissen, Kompetenz, Reife etc.), das Recht (Kompetenz des Lehrers zu
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(2) Zweitens gehen Brezinka und Schnotz davon aus, dass die padagogi-
sche Praxis der padagogischen Theorie nachgeordnet ist. Praxis gibt es
nicht schon, sondern sie entsteht erst uber die technische Anwendung von
Theorie. Ich habe schon darauf hingewiesen, dass padagogische Praktike-
rinnen und Praktiker eher selten in dieser Situation sind. Ihr Theoriebedarf
ergibt sich nicht bei der Planung einer Handlung, sondern wenn sich im
Verlaufe des Handelns ein Problem einstellt, das einer Losung bedarf.
Dann aber ist die erste Aufgabe, eine Theorie zu finden, die der Situation
angemessen ist, und nicht, eine bereits verfligbare Theorie anzuwenden.
Gefragt ist Theoriefindungskompetenz und nicht Theorieanwendungskom-

petenz.

Letztlich gehen Brezinka und Schnotz von einem Theoriebegriff aus, der
auf eine Systemwissenschaft geminzt ist, die den vollstéandigen Uberblick
uber ein Handlungsfeld besitzt. Eine solche Theorie haben wir aber nicht
und werden sie wohl auch nie haben. Denn Forschung bedeutet gerade
nicht, dass an einem System gearbeitet wird, dessen Fundament als sicher
gelten kann und das wie ein Gebaude Etage um Etage hochgezogen wird
bis irgendwann die Aufrichtefeier begangen werden kann. In der Forschung
kann vielmehr alles in Frage gestellt werden — auch das Fundament einer
Theorie und auch die bisher als stabil scheinenden Etagen. Wahrend das
Theorie-Praxis-Problem im Rahmen einer Systemwissenschaft noch eini-

gernassen in den Griff zu bekommen ware (denken Sie an die Zitate von

bestimmten Handlungen gegeniiber dem Schiiler wie Bestrafung, Versetzung etc.), die Transzendenz (Schule als
Vorbereitung «aufs Leben»), die Liebe (der padagogische Eros als «klassisches» Medium der Erziehung). In Anleh-
nung an Habermas liesse sich von einer «Kolonisierung der padagogische Lebenswelt» durch die Infiltration von
Medien der Systemintegration sprechen.

22



Kant und Herbart), wird dies im Rahmen einer Forschungswissenschaft nie

gelingen.

7. Erziehung als anthropologische Universalie

Weshalb? Einfach deshalb, weil uns die Neuzeit im Vergleich zur Antike ein
vollig anderes Praxisverstandnis beschert hat. Theorie und Praxis bilden
nach antikem Verstandnis zwei Lebensbereiche, die nicht gleichzeitig ge-
lebt werden konnen und zumeist auch von verschiedenen Personen ge-
wahlt werden. Nach modernem Verstandnis ist dagegen jede Art von
menschlicher Praxis theoriefahig bzw. durch Ergebnisse von wissenschaft-
licher Forschung gestaltbar. Das geht so weit, dass wir selbst dort, wo kei-
ne manifeste Theorieverwendung feststellbar ist, Theorien vermuten, die
wir dann «subjektive Theorien», «implizite Theorien» oder «Alltagstheori-
en» nennen (vgl. z.B. Groeben & Scheele 1977; Laucken 1974; Wegner &
Vallacher 1977). Damit versperren wir uns ein klares Verstandnis des Pro-

blems, vor dem die Professionalisierung des Lehrerberufs steht.

Wenn wir das Problem I6sen wollen, dann mussen wir als erstes einsehen,
dass die Vorstellung, padagogische Praxis wurde durch die Anwendung
von Theorie oder Ergebnisse der Forschung Uberhaupt erst entstehen,
schlicht falsch ist. Padagogische Praxis gibt es auch ohne Theorie — auch
ohne «subjektive» oder «Alltagstheorie» —, und padagogische Praxis ent-
steht nicht erst dadurch, dass Theorien (welcher Art auch immer) ange-
wendet werden. Das lasst sich leicht erkennen, wenn wir uns fragen, was

Erziehung «eigentlichy ist.
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In etwas salopper Formulierung lasst sich die Grundoperation padagogi-
schen Handelns dahingehend umschreiben, dass eine Person einer ande-
ren etwas beibringt, das sie sich selber nicht hatte beibringen konnen. Das
ist offensichtlich ein Tun, zu dem es keiner formellen Ausbildung bedarf.
Deshalb gibt es Erziehung und Unterricht vermutlich seit es Menschen gibt.
Selbst von Schimpansen ist bekannt, dass sie eine Form von Unterweisung
ihres Nachwuchses praktizieren (vgl. Boesch 1991), wenn wir auch anneh-
men mussen, dass dabei weder Absichten noch Plane im Spiel sind (vgl.
Tomasello 2011). Letzteres ist charakteristisch fur den Menschen, der zu-
meist eine Absicht und oft auch einen Plan verfolgt, wenn er anderen etwas
beibringen will. Im Begriff des Unterrichtens wird dies jedenfalls vorausge-
setzt. Das Unterrichten — als Hauptaufgabe einer Lehrkraft — meint einen
Vorgang, «in dessen Verlauf von Seiten des Unterrichtenden aus der Ver-
such unternommen wird, eine Erweiterung des gegebenen Wissens-,
Kenntnis- und Fahigkeitsstandes auf Seiten des bzw. der Unterrichteten
hervorzurufen» (Terhart 2009, S. 102).

Aber auch dafur ist nicht zwingend eine formelle Ausbildung erforderlich.
Unterweisung und Belehrung sind Tatigkeiten, die tief in der anthropologi-
schen Struktur des Menschen wurzeln. Menschen verfugen nicht nur von
Geburt an Uber eine grosse Lernfahigkeit, sondern sind auch schon in jun-
gen Jahren fahig, anderen beim Lernen behilflich zu sein — also: sie zu be-
lehren. Padagogische Kompetenz, wie rudimentar auch immer, ist schon
frh vorhanden, und sie ist zweifellos nicht an die Verfugbarkeit von pad-
agogischer Theorie oder wissenschaftlicher Forschung gebunden. Vieles
wird auch Uber Beobachtungslernen erworben, insofern Kinder in der Fami-

lie, in der sie aufwachsen, mitbekommen, wie es die Eltern zustande brin-
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gen, sie zu erziehen. In der Schule sind es dann Tausende von Stunden,
wahrend derer Kinder und Jugendliche Gelegenheit haben, ihren Lehrerin-
nen und Lehrern beim Unterrichten zuzuschauen und dabei ein padagogi-
sches Alltagswissen aufzubauen, das mit Sicherheit ebenfalls nicht theorie-

formig ist.

Wenn ich damit in etwa korrekt umschrieben habe, was Erziehung ist, dann
sehen wir, dass Erziehung und Unterricht eine Praxis in genau dem Sinne
bilden, wie der Praxisbegriff in der Antike verwendet wurde. Dies war noch
der unbestrittene Ausgangspunkt der Padagogik von Schleiermacher. Be-
kannt ist Ihnen vielleicht sein Diktum, wonach «auf jedem Gebiete, das
Kunst heisst ..., die Praxis viel alter (ist) als die Theorie» (Schleiermacher
2000b, S. 11), weshalb man nicht sagen konne, «die Praxis bekomme ihren
bestimmten Charakter erst mit der Theorie» (ebd.). Wie in der Antike qilt fur
Schleiermacher, dass die Praxis letzten Endes unabhangig ist von der

Theorie; «die Praxis wird nur mit der Theorie eine bewusstere» (ebd.).

Bekanntlich hat hier die «geisteswissenschaftliche Padagogik» angeknupft
und ihr eigenwilliges Verstandnis von padagogischer Wissenschaft entwic-
kelt. Der padagogischen Theorie wird keine determinierende («technologi-
sche») Bedeutung fur die padagogische Praxis zugestanden. Theorie wird
vielmehr — ganz im Sinne von Schleiermacher’® — als blosse Reflexion bzw.
Besinnung von Praxis verstanden.” Dieser Ausweg aus dem Theorie-

Praxis-Problem ist uns nach meiner Einschatzung heute verschlossen,

12 «Die Theorie leistet nur den Dienst, welchen das besonnene Bewusstsein uberall in der Praxis leistet» (Schleier-
macher 2000b, S. 62). «... die Theorie beherrscht an und fir sich nicht die Praxis, die Theorie ist immer spater. Die
Theorie muss sich erst Raum verschaffen, wenn die Praxis schon begriindet ist» (S. 145). Ahnliche Belege liessen
sich leicht bei anderen Vertretern der geisteswissenschaftlichen Padagogik finden (wie etwa bei Wilhelm Flitner).

13 Dementsprechend hat auch die Aufschichtung von Theorien ersten, zweiten und dritten Grades bei Erich Weniger
(0.J.), mit der er das Theorie-Praxis-Problem in der Erziehung zu l6sen versucht, wenig mit dem Theorieverstandnis
moderner Wissenschaft zu tun.

25



ganz einfach deshalb, weil sich inzwischen auch die Padagogik von der
Philosophie losgeldst hat und zu einer eigenstandigen Wissenschaft ge-

worden ist (vgl. Herzog 2005).

Das heisst aber nicht, dass auch die Problemstellung, die wir Schleierma-
cher und der geisteswissenschaftlichen Padagogik verdanken, obsolet wa-
re. Ich mdchte daflr pladieren, zwar das Wissenschaftsverstandnis der gei-
steswissenschaftlichen Padagogik zurlickzuweisen, jedoch nicht das Pro-
blem, das von ihr aufgeworfen wird. Das Problem liegt darin, um es mit
meinen eigenen Worten zu sagen, dass die padagogische Praxis zunachst
einmal eine «naturwuchsige» Praxis ist, die es gibt, weil und seit es Men-
schen gibt, eine Praxis, die daher nicht erst durch Technologie generiert
werden muss, weshalb die Professionalisierung des Lehrerberufs, verstan-
den als Verwissenschaftlichung der Wissensbasis dieses Berufes, Beson-
derheiten aufweist, die nicht zuletzt von der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

zu beachten sind.

Eine dieser Besonderheiten, die unmittelbar aus meiner Argumentation
hervorgeht, liegt in der Relation zwischen dem praktischen Wissen einer
naturwuchsigen padagogischen Praxis, Uber das angehende Lehrpersonen
aufgrund ihres Lebenserfahrung schon verfugen, wenn sie eine formelle
Ausbildung als Lehrkraft antreten, und dem wissenschaftlichen Wissen, das
ihnen in der Ausbildung zur Lehrkraft vermittelt wird. Dass wir es mit einer
Besonderheit der Professionalisierung des Lehrerberufs zu tun haben, lasst
sich daran ablesen, dass die Situation im Falle der Arzte und Anwélte — den
beiden klassischen Professionen — anders gelagert ist. Sowohl den Arzten
wie den Anwalten ist es gelungen, das medizinische bzw. rechtliche All-

tagswissen faktisch auszurotten, so dass sie in Sachen Gesundheit und
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Recht Uber ein wissenschaftlich begriindetes Wissensmonopol verfligen.
Vergleichbares ist im Bereich der Erziehung schlicht undenkbar. Es wird nie
gelingen, das padagogische Alltagswissen auszurotten, einfach deshalb
nicht, weil Erziehungsleistungen zu einem wesentlichen Teil auch von Laien
erbracht werden. Deshalb steht die Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor ei-
nem Problem, das sich nicht I6sen lasst, indem man andere Professionen

imitiert.

8. Die altere Schwester der Theorie

Wie aber lasst sich das Problem I6sen? Eigentlich habe ich darauf keine
Antwort. Wenigstens habe ich eine These, die ich lhnen anstelle einer Ant-

wort anbieten kann. Sie wird mich zum Schluss meines Referats fiihren.

Wenn ich das Problem, das uns vor Augen liegt, in einem Bild zusammen-
fassen wollte, dann steht die Lehrerinnen- und Lehrerbildung gleichsam mit
einem Bein in der Antike und mit dem anderen in der Moderne. Denn wenn
die padagogische Praxis eine anthropologische Universalie darstellt, dann
ist zunachst der Praxisbegriff der Antike relevant und nicht derjenige der
Moderne. Wobei es nicht um Praxis per se geht, sondern um das Wissen,
das der Praxis inharent ist. Im Falle moderner Praxis wissen wir, um was
fur ein Wissen es sich handelt, namlich um wissenschaftliches Wissen, das
in Form von Theorien oder Forschungsergebnissen vorliegt. Von welcher
Art ist aber das Wissen der padagogischen Alltagspraxis? Hier, mochte ich
behaupten, wissen wir eigentlich nicht wirklich weiter. Und zwar deshalb
nicht, weil wir nur sehr ungenau wissen, wie das padagogische Alltagswis-

sen reprasentiert wird.
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Meine These ist nun, dass das padagogische Alltagswissen, auf das sich
auch professionelle Lehrerinnen und Lehrer stltzen, in narrativer Form vor-
liegt. Wer sich mit Lehrkraften Uber ihren beruflichen Alltag unterhalt, dem
werden keine Theorien vorgetragen, keine Gesetze erlautert und keine
subsumptionslogischen Erklarungen gegeben, sondern Geschichten erzahit
— Geschichten von Ereignissen, die vorgefallen sind, oder von Geschehnis-

sen, die der Lehrperson zugestossen sind.

Geschichten sind eine bedeutsame Form der Reprasentation von prakti-
schen Erfahrungen. Im gleichen Sinne wie wir die Erfahrungen machen,
berichten wir von ihnen als von Dingen, die uns widerfahren sind. Durch die
Ereignisse, die wir als Folge unseres Handelns erleben, verstricken wir uns
in Geschichten, die wir zwar zu erzahlen vermogen, aber nicht wie ein Ex-
periment hervorbringen kénnen (vgl. Arendt 1981, S. 174ff.; Schapp 2012).
In beiden Fallen sind wir weniger Subjekt als Objekt des Geschehens. Wir
organisieren unsere Erfahrungen, indem wir Geschichten erzahlen, die wir

im Gedachtnis aufbewahren, um uns daran erinnern zu kbnnen.

Wie Erziehung und Unterricht bilden Erzahlungen eine anthropologische
Universalie, was auf Theorien nicht zutrifft. Theorie und Forschung sind
Spatprodukte der kulturellen Entwicklung der Menschheit, die daran gebun-
den sind, dass die Menschen sesshaft wurden und eine Schriftkultur ent-
wickelten (vgl. Pichot 1995). Als aus unseren hominiden Vorfahren eine
sprechende Spezies wurde, waren die Menschen uUber lange Zeit Geschich-
tenerzahler, und sie sind es heute noch — sicher in ihrem Alltag, aber nicht
selten auch dann, wenn sie Wissenschaft betreiben (in der Kaffeepause,

auf Tagungen, an Konferenzen etc.). Mit einer schonen und treffenden

28



Formulierung nennt der Literaturwissenschaftler Peter von Matt (2014) die

Erzahlung die «altere Schwester» der Theorie.

Weil die Menschen auch auf dem individuellen Weg ins Erwachsenenleben
mit Erzahlungen friher vertraut werden als mit Theorien, sind ihre Erfah-
rungen mit Erziehung und Unterricht in narrativer Form reprasentiert. Man
braucht nur an ein Klassentreffen zu gehen und zuzuhéren, wie links und
rechts Erinnerungen ausgetauscht werden — es sind Geschichten und nicht
Theorien, die uns mit der Vergangenheit verbinden. Weil Geschichten Erei-
gnisse in ihrem zeitlichen Verlauf reprasentieren, sind sie Theorien insofern
uberlegen, als Theorien aufgrund ihrer logischen Struktur die Zeit per defini-
tionem nicht reprasentieren konnen. Wie Jurgen Straub (2010) meint,
schafft narratives Denken «eine wichtige kognitive Grundlage flur die Orien-
tierungsbildung in einer von Kontingenz durchsetzten Praxis» (S. 145). Eine
solche, von Kontingenz durchsetzte Praxis, ist aber die padagogische Pra-

xis ohne Zweifel.

FUr die Nutzung der narrativen Wissensform gibt es daher eine doppelte
Motivation. Einerseits denken wir aufgrund unserer evolutionaren Vergan-
genheit gleichsam naturlicherweise in Geschichten. Andererseits bietet die
narrative Wissensform ideale Voraussetzungen fur die kognitive Bewalti-
gung einer komplexen, zeitlich bestimmten Wirklichkeit, wie sie Erziehung
und Unterricht darstellen. Fur das Theorie-Praxis-Verhaltnis heisst dies,
dass sich Theorien nicht gegenuber der Praxis, sondern gegenuber ihrer
«alteren Schwester», unserem tief verwurzelten Hang zur Erzahlung von

Geschichten, durchsetzen miissen.'

' Bruner unterscheidet zwischen «paradigmatischem» und «narrativem» Wissen (vgl. Bruner 1986). Mit dem Begriff
des «paradigmatischen» Wissens spielt er méglicherweise auf Thomas Kuhn an, was insofern Sinn machen wirde,
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Das ist meine These. Und damit bin ich am Ende meiner Ausfihrungen. Ich
habe ein Problem der Professionalisierung des Lehrerberufs benannt, von
dem die Lehrerinnen- und Lehrerbildung direkt betroffen ist, und ich habe
eine These zur Struktur des Problems formuliert, womit sich ein Weg erge-
ben kdonnte, wie sich das Problem vielleicht I10sen lasst. Gelost ist es damit

allerdings noch nicht.
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