Professionalisierung: (Siegfried Winkler)

Die Diskussion iber die sogenannte Professionalisierung in padagogischen Berufen ist so alt
wie diese selbst. Antworten auf die Frage, was Professionalisierung in paddagogischen Berufen
heilRen kdnnte, wurden in unterschiedlicher Weise gegeben.

Eine dieser Antworten, die vor allem von den Standesvertretern der in diesen Berufen Téatigen
immer noch gegeben wird, ist die Forderung nach einem mdglichst hohen Grad von Akade-
misierung, bzw. Wissenschaftsorientierung bei der Berufsausbildung. Diese Forderung ist
einerseits eine ziemlich vordergriindige, weil sie wohl darauf hinzielt, paddagogischen Berufen
im Ansehen in der Offentlichkeit auch jenen Status zu verleihen, den andere Berufsgruppen
wie Rechtsanwalte, Arzte, etc. haben. Diese Antwort auf die Frage, was Professionalisierung
in den Lehrberufen meint, hat eine Wurzel aber auch in dem - inzwischen teilweise abgeleg-
ten - Vertrauen in die Erkenntnisse der padagogischen Psychologie und deren Eins-zu-eins-
Umsetzung in die Alltagssituation der Schulklasse, bzw. Lerngruppe.

Als neuere und vielleicht erfolgversprechenderer Ansatz von Professionalisierung in den pa-
dagogischen Berufen bietet sich gegenwartig das Konzept des Lehrenden als "stellvertretend
Deutendem” an: Er verfiigt zwar tber wissenschaftliches Wissen, transformiert dieses Wissen
in jedem Fall in jeder Situation neu und kommt dabei zu neuen Problemdeutungen und Ant-
worten, die die Problemldsungsféhigkeit und die Lernféhigkeit der Betroffenen unterstitzen.
Professionelles Handeln dieser Art kann kaum in Ausbildungsgangen vermittelt werden (dort
kann es vorbereitet werden), sondern vor allem im personlichen beruflichen Lernprozess.

Professionalisierung: Begriffsklarung (Siegfried Winkler)

Mit Professionalisierung meint man heute in der sozialwissenschaftlichen Diskussion weitge-
hend einhellig den Prozess, im Laufe dessen Handlungsstrukturen entwickelt werden, "die es
ermoglichen, Praxisprobleme stellvertretend wissenschaftlich reflektiert zu bearbeiten.” (A-
lisch 1990, 55; Dewe/Ferchhoff/ Radtke 1990, 294f.). Das bedeutet viererlei. Erstens: Profes-
sionalisierung ist ein Prozess, d.h. ihr Zustandekommen erstreckt sich tber einen langeren
Zeitraum, unter Umsténden tber den gesamten Zeitraum der Berufsausbildung und -
ausubung. Zweitens: Professionalisierung zielt auf die Bearbeitung, Bewéltigung oder Lésung
von Aufgaben, die sich in der Praxis stellen - also alltagsweltlich auftreten (und unterscheidet
sich hierin z.B. von Theorieentwicklung). Drittens bearbeitet der Professionelle Aufgaben
stellvertretend flir andere, er handelt also im Auftrag von Privatpersonen oder Institutionen;
und viertens soll diese Bearbeitung von Aufgaben wissenschaftlich reflektiert erfolgen, d.h.
mit einem HOchstmall an Angemessenheit und Effizienz, wobei die einzelnen MaRnahmen
jeweils rational nachvollzogen und begriindet werden kénnen.

Professionalisierung zielt also auf die Ausbildung und Entwicklung einer spezifischen Hand-
lungskompetenz bei einer Person oder Personengruppe, auf eine Handlungskompetenz, die
von der Struktur der jeweils spezifischen professionellen Handlung erfordert wird (De-
we/Ferchhoff/Radtke 1992, 7).

Waéhrend friher Beruf und Profession oft gleichgesetzt wurden, wird heute zwischen Berufs-
theorien unterschieden, die sich mit den Qualifikationen und Rahmenbedingungen der Be-
rufsausiibung beschaftigen und Professionstheorien, "die auf die Aufhellung der spezifischen
Handlungsgrammatik unmittelbar personenbezogener Dienstleistungen™ abzielen (De-
we/Ferchhoff/Radtke 1992, 8).

Welches sind nun - dem gangigen Theorieverstandnis nach - Professionen? Der Begriff ent-
stammt eher dem angelsachsischen Verstandnis, in dem zwischen 'profession’ einerseits und



'trade’ oder 'job’ andererseits unterschieden wird und bezeichnet Berufsgruppen, die eher
"Hungerleidertatigkeiten™ ausiibten (weder arbeiteten noch etwas herstellten), denen es im
Lauf der Geschichte aber gelungen ist, fur ihre Tatigkeiten, die sich auf Gesundheit, Gerech-
tigkeit oder Wahrheit bezogen, quasi eine Lizenz zu erhalten und sich weitgehend autonom
von staatlichen Einfliissen etablieren konnten - also Arzte, Rechtsanwalte, Kleriker, heute
auch Architekten, Psychiater u. . (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992, 13).

Fur die padagogischen Berufe, vor allem fir den des Lehrers / der Lehrerin stellt nun, histo-
risch gesehen, Professionalisierung (hier in einem sehr engen Sinn verwendet) den Versuch
dar, sich den oben angeftihrten Berufsgruppen anzugleichen und &hnlichen gesellschaftlichen
Status zu erlangen, z.B. tber den VVorgang der Akademisierung. Professionalisierung in die-
sem Sinn war sicher vorrangig standespolitisch begriindet und von dieser Seite her auch ver-
standlich. Andererseits sind die oben angeflhrten Professionen doch durch eine Reihe von
Merkmalen von den padagogischen Berufen getrennt. VVor allem der Lehrerinnenberuf hat
etwa im Gegensatz zum Arzt/zur Arztin oder zum Rechtsanwalt/ zur Rechtsanwiltin z. B.
einen doppelten Klientenbezug, d.h. die "Abnehmer" fiir den Lehrer/die Lehrerin sind Kinder
und deren Eltern, im weiteren Sinn sogar ein ganzes Gemeinwesen; Lehrerlnnen haben auch
im Unterschied zu Arztinnen einen viel geringeren autonomen Spielraum fiir ihre Berufsaus-
ubung, sie sind meistens Beamte des Staates. Lehrerlnnen, aber auch Kindergartnerinnen,
Volkshochschullehrerlnnen u.a. haben keinen direkten Fallbezug zu einem Klienten/einer
Klientin, sie stehen immer einer ganzen Gruppe oder Klasse gegentber, und diese muss mehr
oder weniger das Lehrangebot annehmen. Vor allem ist die Téatigkeit von Lehrerinnen immer
"prospektiv", d.h. auf die Zukunft gerichtet - ein Zustand beim Heranwachsenden soll ir-
gendwann einmal erreicht werden; die Arbeit von Arztinnen dagegen ist retrospektiv: Ein
friherer Zustand soll wieder hergestellt werden (Dewe/ Ferchhoff/Radtke 1992, 15).

Eine Reihe von padagogischen und anderen Berufen wird heute deshalb mit dem Attribut der
"Semiprofessionalitat” belegt, also als "halb"-professionell bezeichnet, so etwa Pflege- und
Beratungstatigkeiten, aber eben auch padagogische Tatigkeiten. Als Merkmale solcher Halb-
professionalitit werden eine kiirzere Ausbildungszeit, das Eingebundensein in burokratische
Einrichtungen, ein geringerer sozialer Status und ein hohes Ausmal3 an Verweiblichung in
solchen Berufsfeldern angefiihrt (Terhart 1992, 107). Aber gerade diese halbprofessionellen
Tatigkeiten gewinnen sowohl quantitativ als auch qualitativ zunehmend Bedeutung, an sie
wird immer starker die Anforderung in Richtung wissenschaftlicher Ausbildung herangetra-
gen, ihre Tatigkeit unterliegt einer zunehmenden Strukturierung, und nicht selten ist sie dem
Argwohn ihrer Arbeitsgeber und anderer ausgesetzt, vor allem weil sich das Verhaltnis zwi-
schen Aufwand und Erfolg schlecht kontrollieren lasst und vermutlich eher ungunstig ausfallt
(Terhart 1992, 109).

Fur die Professionalisierungsdebatte und die Entwicklung einer Professionalisierungstheorie
fiir padagogische Berufe scheinen nun sowohl die Einfhrung des Begriffs "halbprofessio-
nell" als auch die Nachahmungsversuche an den "klassischen™ Professionen wenig fruchtbar
(auch wenn dies standespolitisch reizvoll wére und von Standesvertretern immer noch ange-
strebt wird).

Fruchtbar fur die Professionalisierungsdebatte und die Entwicklung einer Professionalisie-
rungstheorie hingegen scheint die Rekonstruktion des Besonderen des padagogisch-
professionellen Handlungsmodus, um daran sozusagen Leitlinien flr die Professionalisierung
von padagogisch Téatigen zu entwickeln (Dewe/ Ferchhoff/Radtke 1992, 16).

Professionalisierung: Geschichtliche Entwicklung (Siegfried Winkler)



Die Verberuflichung des Erziehens und Unterrichtens (der Begriff Verberuflichung wurde in
der friiheren Diskussion manchmal synonom flr Professionalisierung verwendet) hat sich
wéhrend der vergangenen Jahrzehnte rasant entwickelt und ist heute vielleicht zu einem vor-
laufigen Ende gelangt:

In den modernen Industrie- und Dienstleistungsgesellschaften hat sich ein eigenstandiger Sek-
tor der institutionalisierten Erziehung ausdifferenziert, der mittlerweile zu einem der gro3ten
Teilsysteme der Gesellschaft geworden ist und immer gréRere Gruppen der Bevolkerung
durch alle Lebensphasen hindurch erfasst. In diesem Sektor ist eine Vielzahl von Berufen
entstanden [...] (Dewe/ Ferchhoff/Radtke 1992, 7)

Schon am Beginn dieses Verberuflichungsprozesses gab es Kritik daran. Aloys Fischer firch-
tet in seinem Buch "Erziehung als Beruf" (1921) schon um den Verlust des Pddagogischen,
wenn man Erziehung hauptberuflichen Lehrern Gberantwortet, die sich womdglich nur mehr
um das Unterrichten, aber nicht mehr um die Gesamtaufgabe des Padagogischen kimmerten.
Und in der Tat wurde die Diskussion um die Professionalisierung bis in die Siebzigerjahre auf
einer sehr, sehr schmalen Basis gefuhrt - fast ausschliel3lich auf der Basis der Verwissen-
schaftlichung: "Ich bin nach wie vor der Ansicht, dass sich die berufliche Orientierung (von
Lehrerlnnen - Anm. des Autors) letztlich nur wissenschaftlich - erziehungswissenschaftlich -
leisten lasst.”" (Déring 1980, 9) Verwissenschaftlichung schien ausreichend Garantie daflr zu
sein, dass Lehrerlnnen z. B. mit ausreichenden professionellen Kompetenzen ausgeristet"
wirden. Man setzte bewusst weniger auf Personlichkeitseigenschaften (auch als Gegenbewe-
gung zu der bis dahin verbreiteten Ansicht, "gute” Lehrerlnnen wirden als solche geboren),
sondern auf erlernbare Féhigkeiten und Kompetenzen, sodaR sich in diesem Verstandnis "gu-
te" Lehrerinnen

polemisch formuliert als eine Mischung aus lernpsychologisch versierten Instruktions-
experten und gruppendynamisch kundigen Sozialingenieuren mit kritisch konstrukti-
ven gesellschaftspolitischen Ambitionen (Terhart 1992, 104)

darstellten. Diese Entwicklung vollzog sich vor dem Hintergrund eines teilweise enormen
Lehrerinnenmangels, was es selbstverstandlich leicht machte, padagogische Kompetenzen als
prinzipiell lehrbar einzustufen; ebenso vor dem Hintergrund einer prosperierenden Lern- und
Unterrichtsforschung (die sicher zu optimistisch beurteilt wurde, was die Umsetzung ihrer
Forschungsergebnisse in die Praxis betraf) und selbstverstandlich auch vor dem Hintergrund
einer standespolitisch motivierten Professionalisierungsdebatte, der es letztlich nur um die
Anhebung des Status- und Prestigeniveaus der in paddagogischen Feldern Tatigen ging (Lo-
ser/Terhart 1986, 257).

Aber auch die Etablierung vieler neuer (sozial)padagogischer Berufe in den Jahren nach 1969
etwa schuf formlich einen Sog fiir Professionalisierungstheorien, die den Legitimationsdruck
fiir diese Berufe mindern sollten. So entstanden Professionalisierungstheorien, die sich jeweils
an den Theoriekonjunkturen in der Sozial- und Erziehungswissenschaft und in der Psycholo-
gie orientierten, "meist ohne Konzept, wie sich eine wissenschaftliche Ausbildung und eine
padagogische Berufstatigkeit aufeinander beziehen lassen.” (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992,
12)

Die Kritik dieser ausschlieBlich an Verwissenschaftlichung orientierten Professionalisierung
blieb nicht aus, und oft wurde die Kritik an der Verwissenschaftlichung mit der Kritik an der
Professionalisierung verwechselt und richtete sich gegen die Verhaltens- und Unterrichtspsy-
chologie, gegen bestimmte Trainingsverfahren, gegen eine gesellschaftskritische Orientierung
und vor allem und immer wieder gegen den fehlenden Praxisbezug (Terhart 1992, 106).

Die Kritik an der als Verwissenschaftlichung verstandenen Professionalisierung kam aber
auch aus den Reihen der Erziehungswissenschaftler selbst, z.B. von Hermann Giesecke



(1987). Giesecke meint, Padagogik konne nicht professionalisiert werden, weil sich Padago-
gik ihrem Wesen nach immer auf die ganze Personlichkeit beziehe. Um diesen Bezug nun
auch professionell gestalten zu kénnen, ware ein bestimmtes, gesellschaftlich akzeptiertes
Menschenbild vorausgesetzt; ein solches fehlt aber in unserer pluralistischen Gesellschaft
weitgehend, und darum kdnne es auch keine professionelle Pddagogik geben. Lehrerinnen
massten sich in dieser Situation auf die Rolle von Lernhelfern beschrénken. "Professionalitat
und Ganzheitlichkeit schliel3en einander aus” (Giesecke 1987, 101) oder: "Charisma l&sst
sich nicht 'auf Serie legen'." (Giesecke 1987, 103) An dieser Stelle wird auch ein Ruckgriff
auf lange Uberwunden Geglaubtes deutlich: Charisma soll sein, was die Professionalitat von
Lehrerinnen ausmacht. Der Ansicht Gieseckes ist aber Kkritisch entgegenzuhalten, dass sich
Lehrerinnen und Schilerinnen immer als ganze Person gegeniibertreten (auch wenn sich Leh-
rende auf die Rolle von Lernhelfern bescheiden), ob sie das nun beabsichtigen oder nicht.
Schulerinnen kdnnen nicht auf die Trager kognitiver Kompetenzen reduziert werden, und
darum braucht jede padagogische Tatigkeit ein Professionalisierungskonzept, das - wie immer
vorlaufig - die Gesamtpersonen bericksichtigt.

Die 80er Jahre sind - unabhangig von der Replik Gieseckes - von einer "De-
Professionalisierungsdiskussion” gekennzeichnet: Als Gegenbewegung zur "Entmiindigung
durch Experten” (Ivan Illich) wird die Betonung auf die zwischenmenschliche Seite, auf die
Erkenntnisse der Gestaltlehre und auf die humanistische Psychologie gelegt, ein Ruckgriff
auf Intuition und auf Charisma erfolgt (Dewe/Ferchhoff/Scherr/Stiwe 1993, 10). Diese oft
hitzig geflihrte Debatte um das Fir und Wider einer professionellen (Sozial)P&ddagogik hat
aber, so scheint es, "ein Mehr an Professionalitat eher verhindert und die Frage nach einem
praxisangemessenen Erwerb sozialpadagogischer Kompetenz ins Abseits gertickt." (Kade
1990, 11)

Neue Wege in der Professionalisierung der in padagogischen Feldern Tatigen erfordert aber
auch die gesellschaftliche Entwicklung:

Neue gesellschaftliche Phdnomene und Problemlagen in modernen Industrie- und
Dienstleistungsgesellschaften unseren Typs wie "sekundare™ Individualisierungsschi-
be mit erhdhter Wahloption und zugleich erhohter Krisenanfalligkeit des Einzelnen,
Entstrukturierung sogenannter "Normalbiographien und -arbeitsverhaltnisse", Auf-
weichung von Traditionen und Ligaturen, Werteverschiebung und Pluralisierung [...]
und schliellich auch die weiter zunehmende Differenzierung der Handlungsfelder so-
zialer Arbeit selbst erfordern zwingend flexible, fallbezogene, gleichwohl in interdis-
ziplindren Diskurse vernetzte und von daher reflexive Professionskompetenz. (De-
we/Ferchhoff/Scherr/Stiwe 1993, 25)

Professionalisierung: Konzepte (Siegfried Winkler)

Konzepte von professioneller paddagogischer Kompetenz. Im Rickgriff auf die Professionali-
sierungsdebatte der vergangenen Jahrzehnte wird im folgenden versucht, einige dieser Kon-
zepte kurz vorzustellen.

Im Zuge der Verwissenschaftlichungseuphorie wurden (und werden noch immer) Kataloge
und Listen von Kompetenzen erstellt, die professionelles Handeln zu beschreiben versuchen.
Als Beispiel fir einen besonders umfangreichen Versuch dieser Art sei hier das Modell von
Carter (siehe nebenstehende Ubersicht) vorgestellt, das ganz in der Tradition behavioristischer
Sicht verankert ist.



Solche Kompetenzlisten waren aber nicht nur fur eine inzwischen tiberholt geglaubte (naive)
Wissenschaftsorientierung kennzeichnend, sie sind bis heute Bestandteil der Professionalisie-
rungsdiskussion. Als aktuelles Beispiel kann dafur die Auflistung jener Handlungskompeten-
zen stehen, "mittels derselben und ihrer Operationalisierung das aktuelle Profil professionel-
len Handelns empirisch erhoben und daraus der Grad professionellen Handelns errechnet
werden" kann, das Werner Schwendenwein noch 1990 anbietet (Schwendenwein 1990, 369):

Kenntnis und Akzeptanz von gesellschaftlichen Zentralwerten und professioneller
Leitziele und Verhaltensregeln;

eigene Handlungs- und Arbeitsvoraussetzungen und die anderer in unterschiedlichen
Situationen diagnostizieren zu kénnen;

Verfiigen von relevanten Theorien zur Attributierung und Diagnostizierung von Er-
eignissen;

standardisiertes Methodenrepertoire padagogischer Fahigkeiten und Fertigkeiten;
Zuriickgreifen kdnnen auf Eigenerfahrung zur Lésung professionsadaquater Probleme;
professionsspezifische Handlungsvollzige einer kritischen Reflexion unterziehen.

Kompetenzliste: Modell von Carter
(zit. nach Dewe/Ferchthoff/Radke 1990,292)

Personal Qualities | Mental Attidues and Personality Spiritual Qualities | Beeing
Characteristics Values Characteristics .
Openess Things Integrity Appreciation
Agility Self Initiative Response
Imagination . People Emotional .
Creativity Groups resilience
- i Ideas . .
" Skill | Mental Skills Information Skills | Action Skills Social Skills Doing
Organisation - Acquisition Manual Cooperation
Analysis Recording Organising Leadership
Evaluation - Remembering Decision making | Negotiation and
Synthesis Comunication Problem solving persuasion
Interviewing
Knowledge Factual Knowledge Experimental Knowledge Knowing
Facts Experience
Structures Internalisation
Procedures Generalisation
Concepts . Abstraction
Principles
Cognitive : Affective

Die Umsetzbarkeit solcher Kataloge in pddagogische Praxis ist in den letzten Jahren in Zwei-
fel gezogen worden: Solche Versuche

drohen das Spezifische des Lehrerhandelns zu verfehlen, denn die Analyse des pada-
gogischen Prozesses muss sich [...] mit zwei Beobachtungen auseinandersetzen: (1)
die Komplexitat der schnell wechselnden Situationen im Unterricht kann von den zu
ihrer Bewaltigung angetretenen Handelnden [...] nicht annéhernd vollstandig erfasst
werden. Handeln findet auf der Basis einer sehr begrenzten Wahrneh-
mung/Information gerade auch tiber die Schiler statt, die vor dem Hintergrund ver-
gangener Erfahrungen typisiert werden und in einem Abkulrzungsverfahren zur Wahl
von bewahrten Losungen fuhren. (2) Dieser Vorgang folgt nicht einem analytischen,



instrumentellen Schema, sondern es gibt klare Anhaltspunkte daftir, dass in der face-
to-face-Situation intuitivagiert wird. (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1990, 293 f.)

Die Attraktivitat solcher Kataloge ist jedoch verstandlich, entsprechen sie doch dem Wunsch
nach Orientierung in einer eher als chaotisch erlebten wissenschaftlichen Disziplin und dienen
sie sicher auch der Profilierung gegenuber anderen Disziplinen. Geféhrlich werden solche
Kataloge von Merkmalen professioneller padagogischer Kompetenz aber, wenn sie - in wie
immer operationalisierter Form - beniitzt werden, um Wert-Aussagen ber Personen und ihr
Handeln zu treffen, die sich auf beliebig interpretierbare Beobachtungen beziehen, wie "auf
ein bestimmtes Ereignis blitzschnell antworten [...] treatments missen souveran praktiziert
werden [...] nicht vorhersehbare Schwierigkeiten werden rechtzeitig wahrgenommen."
(Schwendenwein 1990, 371)

Einen wenig zufriedenstellenden Beitrag zur Beschreibung professionellen padagogischen
Handelns bringt Wolfgang Brezinka damit ein, dass er ein Berufsethos bei Lehrern als we-
sentliche Grundlage ihrer Berufstlichtigkeit angibt (Brezinka 1986). Brezinka argumentiert
damit, dass der Staat faktisch einen Schulzwang austibe und deshalb sicherstellen miisse, dass
die Lehrerlnnen, denen sich die Heranwachsenden ja nicht entziehen diirfen/kénnen, berufs-
tlichtig sein mussten (professionell Handelnde). Da Lehrerhandeln nun so komplex und viel-
schichtig sei und die einzelnen Aufgaben nicht exakt beschrieben und festgelegt werden
konnten, gewdahre der Staat den LehrerInnen die sog. padagogische Freiheit, die aber zugleich
das Berufsethos erfordere. Worin nun dieses besteht, beschreibt Brezinka eher unklar mit dem
Bewusstsein der Verantwortung fir die Schule und das Gemeinwesen (Brezinka 1986, 213).
Abgesehen von der notwendigen Interpretation dieses Begriffes kann man dabei aber auch
Kritisieren, dass die Festschreibung einer solchen Berufsmoral nur als Ersatz fiir administrati-
ve Kontrolle dient (Terhart 1992, 112).

Einen anderen wenig befriedigenden Beitrag zur Beschreibung von pédagogisch-
professioneller Kompetenz legt Ewald Terhart vor, wenn er Professionalitét als Entwick-
lungsproblem zu beschreiben versucht (Terhart 1992). Terhart geht davon aus, dass man un-
tersuchen und analysieren kénne, welche Entwicklungsstufen Lehrerinnen in ihrer Berufsar-
beit durchlaufen. Daraus lieRen sich Kompetenzstufen feststellen. Diese Kompetenzstufen
wirden zwar Professionalitat alleine nicht begriinden, sie konnten aber quasi eine negativ
limitierende Funktion haben: In diesen hier festgestellten Rahmen oder Spielraumen wirde
sich professionelles Handeln abspielen (Terhart 1992, 128). Zu der Einschrankung, dass es
sich dabei nur um eine negative Beschreibung von professioneller Kompetenz handeln wiirde,
kommt gravierender hinzu, dass sich eine solche Beschreibung nur auf faktisch vorhandenes
Lehrerhandeln beziehen und so den status quo als Ziel professionellen Handelns festschreiben
wirde.

Vielversprechender erscheint ein Modell padagogisch-professioneller Kompetenz, das den
Begriff der "stellvertretenden Deutung™ in den Mittelpunkt riickt (De-
we/Ferchhoff/Scherr/Stiiwe 1993; Tenorth 1989; Schutze 1992).

Professionelles Handeln ist in diesem Modell gekennzeichnet durch die Gleichzeitigkeit von
Theorieverstehen und Fallverstehen. Der Professionelle verfugt hier zwar tber ein wissen-
schaftliches Wissen als ein notwendiges Element seines Handelns, dieses Wissen wird aber
nicht verwendet, um Lésungen parat zu haben und von auen anzubieten, vielmehr transfor-
miert der so verstandene Professionelle sein Wissen in jedem Fall und jedem Kontext neu und
kommt zu einer Problemdeutung, die dem Gegenlber angeboten werden kann, um die eigene
Problemldsungsfahigkeit oder Lernfahigkeit zu erganzen und zu unterstiitzen. Der auf diese
Weise professionell Agierende schatzt und unterstitzt auf diese Weise die Autonomie seines
Gegeniber (Dewe/Ferchhoff/Scherr/ Stiwe 1993, 11 ff.).



Es geht bei diesem Modell paddagogisch-professioneller Kompetenz gerade nicht darum, wis-
senschaftliches Wissen anzuwenden; wissenschaftliches Wissen kann entscheidungsvorberei-
tend wirken, auch nachtréglich als entscheidungsbegriindend, und der stellvertretend Deuten-
de agiert sehr wohl auf der Basis kognitiver Rationalitat, sein Wissen wird aber erst durch
seine hermeneutische Kompetenz zum "Medium", mit dem die kognitive Rationalitat im
konkreten Fall wirksam werden kann (Dewe/Ferchhoff/ Scherr/Stiiwe 1993, 35 f.). Bernd
Dewe geht davon aus, dass der Generierungskontext von Wissen diesem bereits seine An-
wendungs- und Nutzungsmoglichkeiten aufprégt; in anderen Kontexten als jenen, in denen
Wissen gewonnen wurde, ist es nur von zweifelhaftem Nutzen. Die Mdglichkeit des einfa-
chen Transfers von der Theorie in die Praxis ist damit &uf3erst beschrénkt. Dewe betont, dass
nicht Transferprobleme zu l6sen seien, sondern "Transformationsnotwendigkeiten™: Wissen
muss auf dem Weg zur Anwendung verwandelt werden, um handlungswirksam werden zu
konnen (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1990, 294).

Diese Gleichzeitigkeit von Fall- und Theorieverstehen ist in jeder Situation neu herzustellen
und ist eine der Ursachen flr die Nicht-Standardisierung von professionell-paddagogischem
Handeln. Fall (Situationen) und Theorie stehen auch jeweils in einem unaufléslichen Wider-
spruch zueinander, und die Akzeptanz dieses Widerspruchs macht einen Teil professionellen
padagogischen Handelns aus.

Professionswissen ist so gesehen ein Sonderfall praktischen Handlungswissens; es teilt mit
diesem den Entscheidungsdruck, es steht aber auch unter einem wissenschaftlichen Begriin-
dungszwang; Professionalitat ist demnach der Ort, wo eine Verwendung beider Wissenstypen
stattfindet, und Professionalisierung ist der Prozess in dessen Verlauf die Entwicklung sol-
chen Professionswissens stattfindet (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1990, 304 ff.).

Dass solcherart verstandene professionelle padagogische Handlungskompetenz nur schwer
uber institutionalisierte, fachspezialisierte Ausbildungsgéange zu erreichen ist, liegt auf der
Hand. Erreicht werden kann sie jedoch durch Erwerb einer sozialwissenschaftlichen Analyse-
fahigkeit, die Regelwissen durchaus einschlief3t, vor allem aber durch einen langeren berufli-
chen und persénlichen Lernprozess (Terhart 1992, 32 f.), aber auch durch die Erweiterung
solcher Fahigkeiten wie Intuition oder Empathie, wobei auch diese keinesfalls als ‘angebo-
ren' angesehen werden mussen, sondern z. B. durch gemeinsam mit anderen durchgefiihrte
Fallanalysen (z. B. auch Unterrichtsbeobachtungen u. &.) entwickelt werden kénnen. "Der
Profi ist kein Einzelkdmpfer, sondern auf Netzwerke professioneller Kooperation angewie-
sen." (Dewe/Ferchhoff/Scherr/Stiwe 1993, 16)
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