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Zum Verhaltnis von Wissenschaft
und Erwachsenenbildung

Joachim Ludwig

Zusammenfassung

Der Beitrag beschreibt Umgangsweisen der Erwachsenenbildung mit dem schwierigen
Theorie-Praxis-Verhiiltnis und schligt dafiir ein Modell vor. Wissenschaftliches Wissen ist
mit der Entwicklung der Erwachsenenbildung eng verbunden: als Popularisierung von
Wissenschaft und als Basis fiir die Begriindung als wissenschaftliche Disziplin. Diese Ver-
kniipfung von Gewissheit und Fortschritt mit wissenschaftlichem Wissen wird jedoch zu-
nehmend in Frage gestellt. Zum Verhiiltnis von wissenschaftlicher Theorie und gesell-
schaftlicher Praxis lassen sich heute verschiedene Modelle unterscheiden: mindestens ein
Steuerungsmodell und ein Differenzmodell. Was Anwendung von wissenschaftlichem Wis-
sen heute bedeuten kann wird mir Blick auf Bildungs- und Beratungsprozesse sowie fiir
Professionalisierungsprozesse im Rahmen des Differenzmodells aufgezeigt.

1. Das Theorie-Praxis-Problem in der Erwachsenbildung

Erwachsenenbildung ist von ihrem Beginn an mit Wissenschaft aufs Engste verbun-
den. Die Vereine als frithe schriftlich dokumentierte Institutionalisierungsform der
Erwachsenenbildung im 18. und 19. Jahrhundert widmeten sich der Bildung, Kunst
und Wissenschaft. Ihr Ziel war die Welt- und Selbstverstindigung im Kontext des
Aufklirungsgedankens. Die Vereine und Gesellschaften fihlten sich allgemeinen
o6konomischen, sozialen, gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Aufgaben ver-
pflichtet (vgl. Olbrich 2001, S. 48). Der Wissenschaft kam die Funktion zu, sowohl
die Personlichkeit zu bilden als auch das berufliche 6konomische und soziale gesell-
schaftliche Leben zu verbessern. ,,Also bedeutete die Hinwendung zur Wissenschaft,
die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Themen, einen Beitrag zur Selbstbil-
dung des einzelnen und eine wichtige Voraussetzung zum gesellschaftlichen Fort-
schritt (Olbrich 2001, S. 51).

Mit dem Aufklirungsgedanken und dem Bezug auf Wissenschaft steht die Er-
wachsenenbildung in der Dialektik der Aufklirung. Sie steht im Spannungsverhiltnis
von Emanzipation und gesellschaftlicher Funktion, von humanistischer Idee und
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Humanressource (vgl. Pongratz 2003, S. 10 ff.). ,,Wissenschaftliches Wissen ist eine
Antriebskraft geworden, auf die sich einerseits die technische Entwicklung und ein
auf Effizienzsteigerung bedachtes Verwaltungshandeln stiitzen. Es umfasst aber zu-
gleich auch die im Begriff der Aufklirung gefasste Chance, diese fremdbestimmte ob-
jektive Wirklichkeit verstehbar zu machen® (Schmitz 1984, S. 105). Wissenschaft
kann weder dem einen noch dem anderen Pol Gewissheit anbieten. Insbesondere
6kologische und technologische Probleme verweisen darauf, dass ein Mehr an Wis-
sen immer zugleich mit einem Mehr an Nichtwissen einhergeht und so immer auch
zum Problem wird. Dariiber hinaus ist Wissen stark kontextabhingig und wird so in
seiner Geltung eingeschrinkt (vgl. Nassehi 2000) und in den jeweils anderen Ver-
wendungskontexten kritisch hinterfragt.

Damit wird — nicht nur in der Erwachsenenbildung, sondern in allen gesellschaft-
lichen Bereichen — die Frage nach der gesellschaftlichen Legitimation der Wissen-
schaft aufgeworfen. Die sogenannten Praktiker, d. h. die in auBerwissenschaftlichen
Bereichen handelnden Menschen, verstehen Wissenschaftler oft als lebensfremde so-
genannte Theoretiker, die in ihrem Elfenbeinturm sitzen und Fragen beantworten,
die in der Praxis niemand stellt, d. h. fiir die gesellschaftliche Praxis irrelevant sind.
Wissenschaftliche Theorien halten aus Sicht vieler Praktiker das Handeln nur auf und
haben keinen wirklichen Ertrag fir die ,,eigentliche konkrete® (Bildungs-)Praxis. Ihre
Erkenntnisse wiren zweitens sprachlich nur schwer vermittelbar und besiBen drit-
tens ein Defizit an Handlungswissen und Losungsstrategien (vgl. Bosch u. a. 2001, S.
203). Das MaB dieser Kritik sind Trainings und Schulungen, die verwendbares Hand-
lungswissen vermitteln bzw. mit Blick auf das Wissenschaft-Praxis-Verhiltnis die
Arzt-Patienten-Bezichungen: Die Erwachsenenbildner und wissenschaftlichen Bera-
ter sollen wie Arzte das Problem heilen, stellvertretend fiir den Patienten.

Aufgeworfen wird hier das Transferproblem. Wissenschaftliche Theorien lassen
sich in Beratungs- und Bildungsprozessen nicht unmittelbar auf Praxisprobleme an-
wenden, weil sie Zusammenhinge erkliren und verstehbar machen, aber regelmaBig
kein Handlungswissen erzeugen und ,,Wie-Fragen® kliren. Handlungswissen ist aber
die Erwartung der sogenannten ,,Praktiker: Wissenschaft, gedacht als eine bessere
Praxis, soll Praxis anleiten. Die Praxis des Alltags und die theoretische Praxis der
Wissenschaft passen aber nicht unmittelbar zusammen. Besonders deutlich wird das
Problem in den Klagen Studierender: ,,Also ich habe das gemerkt auch im Praktikum.
Man kommt in die Schule und weif3 eigentlich gar nichts. Man hat eine Menge Theo-
tien irgendwie im Kopf. Und kann keine davon anwenden (Kristina)* (Scharlau/
Wiescholek 2013, S. 213). Nicht nur unter Lehramtsstudierenden ist unklar was The-
orien kénnen und was Praxisbezug bedeutet. Auch die Hochschullehrenden interpre-
tieren Praxisbezug sehr unterschiedlich. Dabei wird im Kontext der gegenwirtigen
hochschuldidaktischen Diskurse unter Bologna-Bedingungen die Gefahr geschen,
dass der Praxisbezug akademischer Lehre kurzschlissig als Beschiftigungsfihigkeit
umgedeutet wird. Andererseits wird aber auch die Gefahr beschworen, dass Lehre in
selbstreferentiellen theoretischen Reflexionen und der Rezeption kleinteiliger Unter-
suchungen stecken bleibt. Geklagt wird aller Orten und die Klagen lassen sich echer
als Versuch lesen, sich zurechtzufinden im Verhiltnis von Theotie und Praxis.
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2. Modelle des Theorie-Praxis-Verhéltnisses

Es lassen sich in wissenschaftstheoretischer Hinsicht vereinfachend (vgl. differenzier-
ter Benner 1987) zwei Modelle unterscheiden, die das Theorie-Praxis-Verhiltnis be-
schreiben: das Einheitsmodell und das Differenzmodell.

Das Theorie-Praxis-Verhiltnis als Einbeitsmodell

Das Einheitsmodell verbindet Theotie und Praxis zu einer Einheit, die von der Wis-
senschaft aus gedacht wird. Tietgens bezeichnet dieses Modell deshalb kritisch als
»EinbahnstraBe von der Wissenschaft zur Praxis® (1990, S. 7). In diesem Modell do-
minieren die wissenschaftlichen Rationalititskriterien. Abweichungen — und alltdgli-
ches Wissen stellt hier eine Abweichung dar — gelten als defizitir. Wissenschaft wird
als Handlungsrezeptur verstanden. Die Praxis soll die wissenschaftliche Theorie reali-
sieren, die damit zu einer Technik abgewertet wird (vgl. Bollnow 1978, S. 155). Die
Technik vereint prognostisches Wissen und dessen Anwendung (vgl. Benner 1978, S.
14). Das Einheitsmodell ist ein Steuerungsmodell. Wissenschaftstheoretisch steht da-
fir der kritische Rationalismus, der das Ziel verfolgt, Wirklichkeit im Interesse einer
optimalen Mittelwahl fir instrumentelles Handeln verfiigbar zu machen (vgl. Benner
1978, S. 17). Um methodisch die Kontrollierbarkeit der Rahmenbedingungen zu er-
héhen werden die Ausgangsbedingungen immer weiter spezifiziert. In der Folge ldsst
die theoretische und gesellschaftlich-praktische Relevanz von Untersuchungsergeb-
nissen nach. Die Kritik der Praxis lautet dann: ,,Wir kénnen damit wenig anfangen.
Es muss spezifischer und zugleich komplexer sein®. Beides gleichzeitig kann das
Einheitsmodell jedoch nicht leisten.

Dabei gehort es durchaus zum Anspruch des Einheitsmodells, Subjektivitit anti-
zipierbar und steuerbar zu machen (Schmitz 1984, S. 96; Faulstich 2008, S. 20). Das
kognitionswissenschaftliche Modell von Kompetenz im Anschluss an Weinert (2002,
S. 27 £, das auch in der Erwachsenenbildung starke Resonanz findet, verfolgt die
Denkfigur ,, Koénnen als Wissensanwendung® (Neuweg 2011, S. 33). In diesem Kom-
petenzverstindnis verschwindet die Kontingenz sozialer Situationen. Das als kompe-
tent geltende Subjekt hat die soziale Situation mit seinem Wissen weniger zu beden-
ken und zu reflektieren — Zaudern gilt als inkompetent — als vielmehr entlang von
Standards zu bewiltigen und zu kontrollieren (vgl. Gunia 2012, S. 8).

Das Theorie-Praxis-Verbiltnis als Differenzmodell

Das Theorie-Praxis-Verhiltnis als Differenzmodell umfasst einen weiten Theoriebe-
griff. Dazu gehéren nicht nur wissenschaftliche Theorien, sondern auch alltdgliche
Vorstellungen und Erklirungen. Das Theorie-Praxis-Verhiltnis ist so gesehen ein
Theorie-Theorie-Verhaltnis, das von unterschiedlichen Rationalititen in wissen-
schaftlichen und praktischen Theorien ausgeht. Die sog. ,,Praktiker gibt es in diesem
Sinne nicht, denn auch sie verwenden Theorien, alltigliche Theorien, die sie ihrem
Handeln begrindend unterlegen. Die erkenntnisleitenden Interessen beider Seiten
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differieren aber grundsitzlich: wihrend Forscher die methodisch abgesicherte Ent-
wicklung von Theorien zum Ziel haben, geht es Praktikern um ein Know-how, ein
Handlungswissen, das es erlaubt, Aufgaben erfolgreich zu 16sen (vgl. Groothoff 1988,
S. 28; Siebert 2004, S. 15). Wissenschaft ist vom Entscheidungsdruck der Alltagspra-
xis relativ entlastet, sie nimmt eine kritische Haltung zur Welt ein und prift die Gel-
tung von Aussagen. Alltagspraxis und die dort relevanten Konzepte stehen unter Ent-
scheidungsdruck und sind daran interessiert, Krisen zu tberwinden. Wihrend Gel-
tungstiberprifungen Offenheit und Vagheit des Wissens erfordern, also Krisen als
Normalfall betrachten, um Erklirungsmodelle auch verindern zu kénnen, erwartet
Alltagspraxis gesichertes Wissen, um Handlungskonsequenzen abschitzen zu kén-
nen. In Deutungsmustern oder im Habitus wird dieses alltidgliche Wissen schr stabil
eingelagert. Wird es im Zuge von Krisen irritiert, dann besteht seitens der ,,Praktiker®
die Erwartung, dass es mit neuem verlisslichen Wissen in Bildungs- und Beratungs-
prozessen schnell ersetzt werden kann. Erfolgt dies nicht und werden stattdessen
umfingliche Geltungsiberprifungen des bestechenden Wissens (z. B. in Beratungs-
prozessen) verlangt, wird das von den Betroffenen oft als Zumutung empfunden.

Beck/Bonf3 verweisen mit ihrer Untersuchung auf die Eigenverantwortlichkeit
der Praxis im Sinne einer Transformation und eigensinnigen Reinterpretation/Ver-
wendung wissenschaftlichen Wissens durch die Praxis. Wissenschaft und Praxis stel-
len eigensinnige Aktionsfelder dar, deren Beziehung durch Interpretation und Rein-
terpretation charakterisiert ist (Beck/Bonf 1989, S. 9). Damit Theorien als wissen-
schaftliches Wissen in der Gesellschaft Geltung erhalten, missen sie sich von der
Praxis mit eigenen Rationalititskriterien abgrenzen. Umgekehrt kann sich Praxis wis-
senschaftliches Wissen nur dann zu Eigen machen, wenn sie das Wissen seiner wis-
senschaftlichen Identitit entkleidet und praktisch wendet (a. a. O., S. 11).

Betrachtet man das Geltungsproblem wissenschaftlichen Wissens, dann sind die
Grenzen der Sozialwissenschaften gegeniiber der Praxis nicht allein als ,,kognitive®,
sondern auch als gesellschaftlich induzierte SchlieBungen zu betrachten. Wissen-
schaft, und speziell auch die Sozialwissenschaften haben sich nicht als Theorie von
»det” Praxis abgegrenzt, sondern als eine Praxis eigener Art von anderen Praxisfel-
dern (Bosch u. a. 2001, 208). Wissenschaftliches Arbeiten ,,ist nicht zu trennen von
der Suche nach Anerkennung und dem Wunsch, sich einen Namen zu machen; tech-
nisches Konnen und wissenschaftliches Erkennen dienen gleichzeitig der Akkumula-
tion symbolischen Kapitals; geistige Konflikte sind immer auch Konflikte um die
Macht, rationaler Streit ist das Ringen wissenschaftlicher Rivalen und so fort.“ (Bour-
dieu 2001, S. 140). Diese soziale Funktion von Wissenschaft ist weitgehend dunkel
geblieben (vgl. Faulstich 2008, S. 11). Das Theorie-Praxis-Verhiltnis ist so gesechen
auch Ausdruck der Vergesellschaftung wissenschaftlichen Arbeitens. Folgt man die-
ser Position, ,,dann geht es schon lingst nicht mehr um ein einfaches Verhiltnis von
Wirklichkeit und Wahrnehmung, von Praxis und Theorie, auch nicht mehr nur um
die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit, sondern um die gesellschaftliche
Konstruktion der Wahrnehmung und Emotionalitit” (Mader 1996, S. 215).

Vor diesem Hintergrund kann wissenschaftliches Wissen nur ein Hilfsmittel fir
das eigensinnige Verstehen von Welt sein, nicht die Deutung selbst (vgl. Thomssen
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1993, S. 109). Wissenschaftliche Theorien sind so geschen ein Interpretationsange-
bot. Sie sind kontextabhingig, gehorchen spezifischen Rationalitdtskriterien und sind
deshalb nie die Praxis selbst. Wissenschaftlich-theoretisches Wissen bezieht sich
vielmehr in einer spezifischen historisch-gesellschaftlichen Weise auf Praxis. Pidago-
gisches Professionswissen nutzt das Wissen der erzichungswissenschaftlichen Diszip-
lin, um andere und weiterreichende Interpretationen von Welt zu erzeugen als dies
dem Alltagswissen méglich ist.

3. Umgangsweisen der Erwachsenenbildung mit Wissenschaft
und wissenschaftlichem Wissen

Das Differenzmodell des Wissens hat Konsequenzen fiir Bildungs- und Beratungs-
prozesse. Allein der Verweis auf die logische Differenz zwischen Alltags- und Wissen-
schaftswissen macht deutlich, dass von der Vorstellung eines ,,Transfers® wissen-
schaftlichen Wissens in den Alltag hinein Abschied zu nehmen ist (vgl. Wittpoth
1993, S. 116). Wissenschaft bietet kein hoherwertigeres Wissen, sondern ein anderes
Wissen an. Daraus resultieren wechselseitige Verstindigungsprozesse zwischen alltig-
lichem und wissenschaftlichem Wissen (vgl. Nuissl 2010, S. 286) in Bildungs- und
Beratungsprozessen und keine EinbahnstraBe von der Wissenschaft in den Alltag.
Aus den daraus resultierenden spezifischen Anforderungen an Bildungs- und Bera-
tungsprozesse ergeben sich weiterhin Anforderungen an die Professionalisierung pa-
dagogisch Handelnder.

Wissenschaftliche Theorien in Bildungs- und Beratungsprozessen

Konsequenzen fiir Bildungs- und Beratungsprozesse lassen sich auf der gesellschaft-
lichen, der organisationalen und der individuellen Ebene unterscheiden:

1. Gesellschaftliche Ebene

Weil wissenschaftliches Wissen kein praxisenthobenes objektives Wissen darstellt,
sondern selbst eingebunden ist in eine wissenschaftlich-gesellschaftliche Praxis, in der
die verschiedenen Positionen und Theoriestrémungen um Anerkennung und Res-
sourcen konkurrieren, gehért es in modernen Gesellschaften zur Aufgabe, den sozia-
len Charakter der Produktion wissenschaftlichen Wissens 6ffentlich zu machen. Hier
liegen fiir die Erwachsenenbildung, insbesondere fiir die wissenschaftliche Weiterbil-
dung, wichtige Aufgaben: die Herstellung von Offentlichkeit gegeniiber den sich in
der Wissenschaft herausbildenden Oligarchien und Theokratien (vgl. Miinch 2007;
Faulstich 2008, S. 21;), die Herstellung von Transparenz beziiglich der Forschungs-
auftraggeber und ihrer Interessen (z. B. beim OECD-Auftrag fiir PISA) sowie die
Veréffentlichung von Problemlagen und Fragestellungen der Praxis, die in der Wis-
senschaft bislang nicht aufgegriffen wurden. Erst das gesellschaftliche Bewusstsein
iber die spezifischen gesellschaftlichen Formierungen und SchlieBungen wissen-
schaftlichen Wissens ermdglicht einen kritisch-reflexiven, 6ffentlichen und emanzipa-
torischen Umgang mit wissenschaftlichem Wissen.
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2. Organisationale Ebene

Auf der Ebene des Lernens in Organisationen und Betrieben geht es fiir pidagogisch
Handelnde (Kursleiter und Berater) einerseits um die Riicknahme der Rolle des tbet-
legenen Lieferanten eines gesicherten wissenschaftlichen Wissens (vgl. Howaldt 2004,
S. 233), andererseits aber auch darum, die 6konomisch motivierte Suche der Betriebe
nach dem neuesten Erfolgsrezept auf der Basis unhinterfragter Rahmenbedingungen
in Frage zu stellen, um Lernprozesse zu erméglichen. Gefordert ist eine Logik des
doppelten Formwechsels des Wissens: der Ubergang von der Ebene des praktischen
Wissens in den wissenschaftlichen Diskurs und wieder zuriick in die direkte Praxis.
Vor diesem Hintergrund wird in der Transdisziplinaritits- und Interdisziplinaritits-
forschung nach dialogischen und partizipativen Formen der Kooperation von Wis-
senschaft und Praxis gesucht (vgl. Wagner/Kropp 2007, S. 34). Gefragt wird also
nach geeigneten Lehr-, Lernkulturen bzw. Beratungsansitzen. Praxiserfahrungen und
Moglichkeiten des Perspektivwechsels sollen dabei eine gesteigerte Bedeutung erhal-
ten (Wittpoth 1987, S. 132).

Die bloBle Forderung nach mehr Dialog zwischen Wissenschaft und Alltag greift
allerdings zu kurz. Die Schlichterfihigkeit und empirische Relevanz einer dialogisier-
ten Wissenschaftsberatung wird Uberschitzt, die Problemldsekapazitit bleibt unter-
komplex und der politische Konflikt der Praxisakteure wird in die Wissenschaft hin-
eingetragen (vgl. Wagner/Kropp 2007, S. 36). Ahnlich verhilt es sich mit Aktionsfor-
schungsansitzen: Eine Verschmelzung der beiden Wissensdominen wird erstens den
Eigenlogiken der beiden Subsysteme nicht gerecht und lisst die ungleich verteilten
Lernanforderungen der an der Aktionsforschung Beteiligten unberticksichtigt.

Settings fir eine Kooperation von Wissenschaft und Praxis missen die differen-
ten Logiken und Erfolgskriterien beriicksichtigen zwischen einer pragmatischen
Problemlésungsperspektive der Praxis und einer relativ handlungsentlasteten Reflexi-
onsperspektive der Wissenschalft, die auf Verstehen und Erkliren zielt. Der ,lernende
Forschungszusammenhang® (vgl. Ludwig 2008) versucht so eine Kooperation zwi-
schen Wissenschaft und Praxis mit drei verbundenen Werkstitten herzustellen. In der
Problemdefinitionswerkstatt und in der abschlieBenden Beratungswerkstatt definie-
ren Praktiker der Organisation ihre Anliegen und Interessen, die Fragestellungen und
die zu bearbeitenden Handlungsproblematiken. In der interdisziplinir zusammenge-
setzten Interpretationswerkstatt werden die von der Praxis aufgeworfenen Fragen
nach wissenschaftlichen Giitekriterien untersucht.

3. Individuelle Ebene
Auf der individuellen Ebene ist es Aufgabe der Erwachsenenbildung die Transforma-
tionsprozesse zwischen alltiglichem und wissenschaftlichem Wissen zu begleiten und
zu unterstiitzen. Im Sinne des Differenzmodells stellen sich Bildungsprozesse als
Transformationsprozesse dar, d. h. als Wechselverhiltnis der beiden Wissensformen
und nicht als einseitiger Transfer wissenschaftlichen Wissens in ein relativ ,,defizitd-
res“ Alltagswissen hinein.

In der Erzichungswissenschaft besteht weitgehend Konsens, dass Ausgangspunkt
fir Bildungsprozesse regelmiBig individuelle Handlungsproblematiken bzw. Irritatio-
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nen sind. Versteht man Situationen im Sinne des Symbolischen Interaktionismus als
kontingente, dann sind die irritierenden Situationen dadurch charakterisiert, dass die
vorhandenen alltdglichen Bedeutungen und Deutungsmuster nicht mehr ausreichen,
um eine Handlungssituation addquat zu interpretieren und handlungsfihig zu sein.
Wissenschaftliches Wissen kann in diesen Situationen zu neuen und tieferen Einsich-
ten in die normativen und fachlichen Sinnstrukturen der Handlungssituation fithren.
Allerdings wollen Erwachsene dabei ihre Identitit und gesellschaftliche Teilhabe si-
chern, sie wollen eine lebensgeschichtliche Kontinuitit herstellen. Um die fortdau-
ernde Begrundetheit des eigenen Alltagswissens zu sichern, muss das Neue und Un-
bekannte auf Bekanntes zurtickgefithrt und in die bestehenden Sinnstrukturen inte-
griert werden. Dieses Lernen stellt sich als eine Art Ubersetzung des fremden (wis-
senschaftlichen Wissens) dar, als eine Ubersetzung des Neuen in die subjektive Wirk-
lichkeit (vgl. Schmitz 1984, S. 102 und 107; Enoch 2013, S. 193). Lernen ist so gese-
hen ein Aneignungsprozess neuen Wissens im Kontext vorhandenen Wissens und
nicht einfach die Ubernahme neuen Wissens in den individuellen Bestand. Es ist eine
Ubersetzungsleistung, ein Prozess des Sich-zu-eigen-machens, der Bedeutungsdiffe-
renzierung und -umstrukturierung (Holzkamp 1993, S. 231 ff.). Vor diesem Hinter-
grund ist zu verstehen, warum Menschen mit wissenschaftlichem Wissen ganz eigen-
sinnig umgehen (vgl. Beck/Bonf3 1989, S. 27 £.).

Wissenschaftliche Theorien lassen sich so gesehen nicht einfach anwenden, sie
konnen aber mit ihrer Tiefenschirfe und ihren Erklirungszusammenhingen fir irri-
tierende Situationen, in denen das vorhandene Alltagswissen briichig wird, neue Per-
spektiven liefern und die Umstrukturierung vorhandener Bedeutungen férdern. Dies
gelingt als Ubersetzungs- und Aneignungsleistung durch die Lernenden selbst und
nicht als Erklirungsangebot der Pidagogen. Die Aufgabe pidagogisch Handelnder
wire es deshalb vielmehr, die subjektiven Aneignungsprozesse in Form einer Lernbe-
gleitung oder Lernberatung zu unterstitzen. In den erwachsenenpidagogischen Di-
daktik- und Beratungsdiskursen wird dazu die Figur der ,,stellvertretenden Deutung®
diskutiert (Schmitz 1984; Thomssen 1993; Dewe 1996; Ludwig/Rihm 2013). Stellvet-
tretende Deutungen sind individuelle Interpretationsangebote. Diese Angebote kon-
nen von den Lernenden auch verworfen werden. In Beratungsprozessen und in bera-
tungsorientierten Bildungssettings geht diesen Interpretationsangeboten ein verste-
hender Zugang zu den Lernenden bzw. Ratsuchenden voraus (vgl. Thomssen 1993,
S. 106; Ludwig 2002 u. 2014a) mit dem Ziel, ein méglichst passendes Interpretations-
angebot zu entwickeln. Passend ist das Angebot an wissenschaftlichem Wissen dann,
wenn es von den Lernenden bzw. Ratsuchenden so in ihre bestehenden alltiglichen
Wissenshorizonte eingebaut werden kann, dass sich in einer eigensinnigen und ver-
antwortlichen Weise neue Handlungsbegriindungen ergeben und in der Folge Hand-
lungsfihigkeit hergestellt werden kann.

Wissenschaftliche Theorien in Professionalisierungsprozessen

Pidagogisches Handeln als stellvertretende Deutung verlangt professionelle Kompe-
tenz. Tietgens beschreibt sie als ,, Transformationskompetenz® (1988). Die daran an-
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schlieBenden Diskurse zur Professionalitit beziechen sich auf die objektive Herme-
neutik oder die sozialwissenschaftlichen Hermeneutik (vgl. Schiffter 1987; Kade
1990; Combe/Helsper 1996; Dewe 1996; Nittel 2000). Professionelle Kompetenz
umfasst die Fihigkeit umfassende theoretische Kenntnisse in sozialen Situationen an-
gemessen verwenden zu kénnen. Anders als im kognitionswissenschaftlichen Kom-
petenzmodell meint ,,angemessen® hier nicht die Wissensanwendung als Kénnen,
sondern das Vermégen, allgemeine Strukturen im besonderen Fall zu rekonstruieren
um ein tieferes Verstindnis der Fallsituation zu erlangen und die eigenen Handlungs-
begrundungen und Entscheidungen zu verbessern. Der Professionalisierungsprozess
erfordert schwierige Wissenstransformationsprozesse, deren Ausgangspunkt alltigli-
ches Wissen ist. Das erziechungswissenschaftliche Wissen wird im Zuge der Professi-
onalisierung (z. B. im Studium) vom alltiglichen Wissen der zukinftigen Professio-
nellen eigensinnig adaptiert und zu einem professionellen Wissen transformiert (vgl.
Horn 1999 und Vogel 1999).

Professionelles piadagogische Kompetenz als verstehender Zugang zu den Hand-
lungsproblematiken und Irritationen der Lernenden und Ratsuchenden stellt sich als
ein hermeneutischer Prozess dar (Dewe 1996, Ludwig 2014a), der unter paradoxen
Bedingungen (Nittel 2000, S. 81 ff.) wissenschaftliches Wissen nutzt, um den subjek-
tiven Handlungssinn und die soziale Positionierung der Ratsuchenden (Ludwig
2014b, S. 299 ff.) als gesellschaftlichen Zusammenhang zu rekonstruieren und daran
ansetzend, stellvertretende Deutungsangebote zu entwickeln. Stellvertretende Deu-
tungen im professionellen padagogischen Handeln sind das Ergebnis rekonstruktiver
Analysen und sollen die Welt- und Selbstverstindigungsprozesse der Lernenden und
Ratsuchenden unterstitzen. Im Anschluss an irritierende Erfahrungen der Menschen
setzen stellvertretende Deutungen relativ stabile bestehende alltigliche Deutungen
und neue (wissenschaftliche) Deutungen ins Verhiltnis, um Transformationsprozesse
anzustof3en.

Das sind hohe Anforderungen an pidagogisches Handeln. Anforderungen, die
eine umfassende theoretische Ausbildung erfordern — insbesondere im Studium. Die
Professionalisierung im erziechungswissenschaftlichen Studium muss dafir ein Theo-
rie-Praxis-Verhiltnis herstellen, in dem nicht nur Gber Theotien reflektiert wird, son-
dern in dem Theorien auch rekonstruktiv verwendet werden — sowohl mit empiri-
schem Forschungsmaterial als auch in pidagogischen Praxen. Das Theotie-Praxis-
Verhiltnis ist letztlich ein theoretisches Problem der Reflexion gesellschaftlicher Pra-
xen. Dies gilt sowohl fiir die erzichungswissenschaftliche Praxis als auch fir das pro-
fessionelle pidagogische Handeln.
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