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Erwachsenenbildung® in den 1970er Jahren war diese in den 1990er ].q%m:n vor-
schnell totgesagt worden um in den 2000er Jahten wieder aufzuerstehen, Einige Sau-

rier haben die Wenden tibetlebt.

Ausgehend von einer , kritisch-pragmadstschen Erwachsenenbildungswissen-
schaft wiire cs vallig unangemessen, den Stellenwert von Wissenschaft auf dic Pro-
duktion von Instrumenten zu verkiirzen. Diese enwveisen sich oft als unbrauchbar.
Aber es kénnen Alternativen zum scheinbar uniiberwindbaren, ersearrten Faknschen
aufgezeigt und Handlungsmoglichkeiten offengelegt werden. Dazu nochmals Kane
im dialektischen Spiel: ,,Was fiir die Theorie gilt, das gt auch fut die Praxis* (Kant
1964, 172).
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Zum Verhaltnis von Wissenschaft
und Erwachsenenbildung

Joachim Ludwig

Zusammenfassung

Der Beitrag beschreibe Umgangsweisen der Erwachsenenbildung mic dem schwierigen
Theorie-Praxis-Verbiltnis und schligt dafiir etn Modell vor. Wissenschafiliches Wissen ist
mit der Entwicklung der Envachsenenbildung eng verbunden: als Popularisierung von
Wissenschaft und als Basis flir die Begrundung als wissenschafiliche Disziplin. Diese Ver-
kniipfung von Gewisshess und Forsschrite mit wissenschaftlicherm Wissen wird jedoch zu-
nehmend in Frage gestellt. Zum Verhilmis von wisenschafilicher Theorie und gesell-
schaftlicher Praxis lassen sich hente verschiedene Modelle unterscheiden: mindestens cin
Steuerungsmodell und esn Differenzmodell Was Anwendung von wissenschaftlichem Wis-
sen heuse bedenten kann wird mt Blick auf Bildungs- und Beratungsprozesse sowie fiir
Professionalisierungsprozesse im Rabmen des Differenzmodells aufgezeig.

1. Das Theorie-Praxis-Problem in der Erwachsenbildung

Erwachsenenbildung ist von ihrem Beginn an mit Wissenschaft aufs Engste verbun-
den. Die Vercine als fruhe schrifdich dokumenderte Insurutionalisierungsform der
Erwachsenenbildung im 18. und 19. Jahthundert widmeten sich der Bildung, Kunst
und Wissenschafe. Thr Ziel war die Weh- und Selbstverstandigung im Kontext des
Aufklairungsgedankens. Die Vereine und Gesellschaften fiithlten sich allgemeinen
okonomuschen, sodalen, gescllschaftlichen und wissenschafilichen Aufgaben ver-
pflichtet (vgl. Olbrich 2001, S. 48). Der Wissenschaft kam dic Funkdon zu, sowohl
die Personlichkest zu bilden als auch das berufliche 6konomische und soziale gesell-
schafeliche Leben 2u verbessern. ,Also bedeutete die Hinwendung zur Wissenschafe,
die Auscinandersetzung mu wissenschafiichen Themen, cinen Beitrag zur Selbstbat-
dung des cinzelnen und eine wichtige Vorussetzung zum gesellschaftlichen Fort-
schriee™ (Olbrich 2001, S. 51).

Mir dem Aufklirungsgedanken und dern Bezuyg auf Wissenschaft steht die Er-
wachsenenbildung in der Dialekuk der Aufklarung. Sie steht im Spannungsverhaltnis
von Emanzipation und gesellschafilicher Funkuon, von humanistischer ldee und
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Humanressource (vgl. Poangratz 2003, S, 10 ff). ,,Wissenschaftliches Wissen 1st cine
Antriebskraft geworden, auf die sich einerseits die technische Entwicklung und cin
auf Effizienzsteigerang bedachtes Verwaltungshandeln snitzen, Es umfnssrt aber zu-
gleich auch die im Begrff der Aufklirung gefasste Chance, diese frcmdbcs';l_muntc ob-
jektive Wicklichkeit verstehbar zu machen® (Schmitz 1984, 5. 105). Wissenschaft
Lann weder dem einen noch dem anderen Pol Gewissheit anbieten. Insbesondere
skologische und technologische Probleme verweisen darauf, dass ein Mehr an Wis-
sen immer zugletch mit cinem Mehr an Nichtwissen einhergeht und so immer auch
zum Problem wird. Dariiber hinaus tst Wissen stark kontextabhingig und wird so in
seiner Gelrung eingeschrinke (vgl. Nassehi 2000) uad in den jeweils anderen Ver-
wendungskontexten kritisch hinterfragt.

Damit wird — nicht nur in der Erwachsenenbildung, sondetn in allen gesellschaft-
lichen Bereichen — die Frage nach der gesellschaftlichen Legivmauon der Wissen-
schaft aufgeworfen. Die sogenannten Prakuker, d. h. die in aulerwissenschaftlichen
Bereichen handelnden Menschen, verstchen Wissenschaftler oft als lebensfremde so-
genannte Theoretiker, die in ihrem Elfenbeinturm sitzen und Fragen beantworten,
die in der Praxis niemand stellt, d. h. fur die geselischaftliche Praxis irrelevant sind.
Wissenschaftliche Theonen halten aus Sicht vieler Prakdker das Handeln nur auf und
haben keinen wirklichen Ertrag fiir die , eigentliche konkrete™ (Bildungs-}Praxis, Thee
Erkenntrusse wiren zweitens sprachlich nur schwer vermittelbar und besiBen drt-
tens ein Defizic an Handlungswissen und Losungsstrategien (vgl. Bosch u. a. 2001, S.
203). Das Mal dieser Kntik sind Trainings und Schulungen, die verwendbates Hand-
lungswissen vermicteln bzw. mit Blick auf das Wissenschaft-Praxis-Verhalinis dic
Aszt-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 unmuttelbar auf Praxisprobleme an-
wenden, weil sie Zusammenhinge erkliren und verstehbar machen, aber regelmifig
kein Handlungswissen erzeugen und ,,Wie-Fragen" kliren. Handlungswissen st aber
die Erwartung der sogenannten ,,Praktiker*: Wissenschaft, gedache als cine besserce
Praxis, soll Praxis anlewten. Die Praxis des Alltags und dic 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 Prakdkum.
Man kommt in die Schule und weil eigentlich gar nichts. Man har eine Menge Theo-
ren irgendwie im Kopf. Uad kann keine davon anwenden (Kristina)* (Scharlau/
Wiescholek 2013, S. 213). Niche nur unter Lehramesseudiereaden ist unklar was The-
orien konnen und was Praxisbezug bedeuter. Auch die Hochschullehrenden mterpre-
ticren Praxishezug sehr unterschiedlich. Dabei wird im Kontext der gegenwirtigen
hochschuldidaktischen Diskurse unter Bologna-Bedingungen die Gefahr gesehen,
dass der Praxisbezug akademischer Iehre kurzschlussig als Beschiftigunpsfilugkert
umgedeutet wird. Andererseits wird aber auch die Gefahr beschworen, dass Lehre in
selbstreferentiellen theoretischen Reflexionen und der Rezepton kleinteiliger Unter
suchungen stecken bleibt. Geklagt wird aller Orten und die Klagen lassen sich cher
als Versuch lesen, sich zurechtzufinden im Verhiltnis von Theoric und Praxis.

Thema | Positionierungen, Verortungen und Problematisierungen

2. Modelle des Theorle-Praxis-Verhiltnisses

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

Das Theorie-Praxis-Verbiiltnis als Einheitsmodell

Das Einhcitsmodell verbindet Theoric und Praxis zu ciner Einheit, die von der Wis-
scnschaft aus gedacht wird. Tietgens bezeichnet dieses Modell deshalb kntisch als
wEinbahnsteaBe von der Wissenschaft zur Praxis® (1990, 8. 7). In diesem Modell do-
minieren die wissenschaftlichen Rationalititskriterien. Abweichuagen — und alliagh-
ches Wissen stellt hier cine Abweichung dar — gelien als defizstar. Wissenschaft wird
als Handlungsrezeptur verstanden. Die Praxis soll die wissenschafiliche Theore reah-
sieren, die damit zu ciner 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 Steverungsmodell. Wissenschaftstheoretisch steht da-
fur der knitische Rationalismus, der das Ziel vertolgt, Wirklichkeit im Interesse emner
opumalen Mittehwahl fir instrumentelles Handeln verfiigbar zu machen (vgt. Benner
1978, S, 17). Um methodisch die Kontrolberbarkeit der Rahmenbedingungen zu er-
hohen werden die Ausgangsbedingungen immer weiter spezifiziert. In der Folge lisst
die theoretische und gesellschaftlich-prakusche Relevanz von Uniersuchungsergeb-
nissen nach. Die Krink der Praxis lautet dann: , Wir kénnen damit wenig anfangen.
Es muss speaifischer und zugleich komplexer sein®. Beides gleichzeidg kann das
Einheitsmodell jedoch nicht leisten.

Dabei gehort es durchaus zum Anspruch des Einhersmodells, Subjektivitit anti-
zipierbar und steuerbar zu machen (Schmuz 1984, S. 96; Faulsuch 2008, S. 20), Das
kognitionswissenschaftliche Modell von Kompetenz im Anschluss an Weinert (2002,
S. 27 £), das auch in der Enwachsenenbdung starke Resonanz findet, verfolgt die
Denkfigur ,Konnen als Wissensanwendung® (Neuweg 2011, S. 33}, In diesem Kom-
petenzverstindms verschwindet die Nontingens sozialer Siruadionen. Das als kompe-
tent geltende Subjekt hat die soziale Sirvanon mt scinem Wissen weniger zu beden-
ken und zu reflekteren — Zaudern gale als inkompetent — als vielmehr entlang von
Standards zu bewilugen und zu kontrollieren (vel. Gunia 2012, . 8).

Das Theorie-Praxis-Verhiiltnis als Differenzmodell

Das Theorie-Praxis-Verhaliais als Differenzmodcell umfasse einen weiten Theoriebe-
griff Dazu pehoren niche pur wissenschafthehe Theorien, sondern auch alltaghche
Vorstellungen und 1irklarungen. Das Theorie-Praxis-Verhiltnis ist so geschen ein
Theore-Theone-Veehalinis, das von unterschiedlichen Rauonabtaten in wissen-
schafilichen und prakuschen Theorien ausgehe. Die sog, , Praktiker™ gibe es in diesem
Siane nicht, denn auch sie verwenden Theorien, alitigliche Theoren, die sic 1threm
Flandeln begriindend unterlegen. Die erkennaislenenden Interessen betder Seiten
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diffedercn aber grundsaizlich: wilirend Forscher die rfmthndischinbgcsichcrtc E.nltq
wicklung von Theotien zum Ziel haben, geht es Pmkukt:r.f] um ein Know-how, cin
Handlungswissen, das es edaubt, Aufgaben erfolgreich zu losen (vgl. Groothoft 1988,
S. 28; Siebert 2004, S. 15). Wissenschaft ist vom Entscheidungsdruck der Allragspra-
«is relativ entlastet, sie nimmt eine kritische Haltung zut Welt ein und priift dic Gel-
mng von Aussagerl. Alltagspraxis und die dott relevanten Knnzs:_ptc st::hm} unter Ent-
scheidungsdruck und sind daran interessiert, Krisen zu Uberwinden. Wahr'ch Gel-
tungstberprifungen Offenheit und Vagheit des Wissens erfordern, also Krisen als
Normalfall betrachten, um Erklirungsmodelle auch verindern zu konnen, erwartes
Alltagspraxis gesichertes Wissen, um Handlungskonsequenzen abschdtzen zu krimf-
nen. In Deutungsmustern oder im Habitus wird dieses alitagliche Wissen sehr sfmlnl
eingelagert. Wird es im Zuge van Knisen irrdert, dann besteht seitens der ,,Prakdker”
die Erwartuag, dass es mit neuem verldsslichen Wissen 1n Bildungs- und Beratungs-
prozessen schnell ersetzt werden kann. Erfolgt dies nicht und werden stattdessen
umfingliche Gelrungsiiberprufungen des bestehenden Wissens (z. B. in Beratungs-
prozessen) verlangt, wird das von den Betroffenen oft als Zumuaing empfunden,

Beck/BonB verweisen mit ihrer Untersuchung auf die Eigenverantwartlichkett
der Praxis im Sinne einer Transformation und eigensinnigen Reinterpretation/Ver-
wendung wissenschaftlichen Wissens durch die Praxs. Wisseaschaft und Praxis stel-
len eigensinnige Aktonsfelder dar, deren Bezichung durch Interpretaton und Rein-
terpretation charakrerisiert ist (Beck/Bon8 1989, 5. 9). Damit Theorien als wissen-
schaftliches Wissen in der Gesellschaft Geltung erhalten, mussen 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 Ideatitit entklerdet und prakusch wendet (a. a. O,, 5. 11).

Betrachtet man das Geltungsproblem wissenschaftlichen Wissens, dann sind die
Grenzen der Sozialwissenschaften gegeniiber der Praxis nicht allein als , kogmiove®,
sondern auch als gesellschafilich induzierte SchlieBungen zu betrachten. Wissen-
schaft, und speziell auch die Soziatwissenschaften haben sich nicht als Theorie von
.det' Praxis abgegrenzt, sondern als eine Praxis eigener Art von anderen Praxistel-
dem (Bosch u. a. 2001, 208). Wissenschaftliches Arbenen ,.ist nicht zu trennen voo
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; geistge Konflikte sind immer auch Konflikte um div
Mache, ratonaler Streit ist das Ringen wissenschaftlicher Rivalen und so fort.” (Bour-
dieu 2001, S. 140), Diese sozmale Funktion von Wissenschaft ist weitgehend dunkel
geblicben (vgl Faulsiich 2008, 8. 11). Das Theorie-Praxis-Vethilmis ist so gesehen
auch Ausdruck der Vergesellschaftung wissenschaftlichen Arbeitens. Folgr man chie-
ser Position, ,,dann geht es schon Lingst nicht mehr um cin cinfaches Verhalems von
Wirklichkeit und Wahrnehmung, von Praxis und Theorie, auch nicht mehr nur um
die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit, sondern um die gesellschafilichce
Konstrukdon der Wahrnghmung und Emotionalitit® (Mader 1996, 8. 215).

Vor diesem Hintergrund kann wissenschaftliches Wissen nur ein Hilfsmitte! fa
das eigensinnige Verstehen von Welt sein, nicht die Deutung selbst (vgl. Thomssen

Thema [ Posttionierungen, Verortungen und Problematisierungen

1993, S. 109). Wissenschafliche Theorien sind so gesehen ein lnterpretationsange-
bot. Sie sind kontextabhingig, gehorchen spezifischen Ratonalitdtskriterien und sind
deshalb nie die Praxis selbst. Wissenschafdich-theoretisches Wissen bezieht sich
vielmehr in ciner spezifischen histonsch-gesellschaftlichen Weise auf Praxis. Pidago-
gisches Professionswissen nutzt das Wissen der erzichungswissenschaftlichen Diszip-

lin, um anderc und wetterreichende Interpretationen von Welt zu erzeugen als dies
dem Alltagswissen moglich ist.

3. Umgangsweisen der Erwachsenenbildung mit Wissenschaft
und wissenschaftlichem Wissen

Das Differenzmodell des Wissens hat Konsequenzen fir Bildungs- vnd Beratungs-
prozesse. Allein der Verweis auf die logisce Differene zwischen Alltags- und Wissen-
schaftswissen macht deutlich, dass von der Vorstellung eines , Transfers* wissen-
schafthichen Wissens in den Alltag hinein Abschied zu nehmen ist (vgl. Wittpoth
1993, 8. 116). Wissenschaft bietet kein hoherwerngeres Wissen, sondern ein anderes
Wissen an. Daraus resultieren wechselseinge Verstindspungsprozesse zwischen alltig-
lichem und wissenschafdichemn Wissen (vl Nuissl 2010, 5. 286) in Bildungs- und
Beratungsprozessen und keine EinbahnstraBe von der Wissenschaft in den Alliag,
Aus den daraus resulticrenden spezifischen Anforderungen an Bildungs- und Bera-
tungsprozesse ergeben sich weiterhin Anforderungen an die Professionalisicrung pa-
dagogisch Handelnder.

Wissenschafiliche Theorien in Bildungs- und Beratungprozessen

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

1. Gesellschaftliche Ebene

Weil wissenschafiliches Wissen kein praxisenthobenes objekuves Wissen darstell,
sondern selbst cingebunden ist in cine wissenschafthch-gesellschaftliche Praxss, in der
die verschicdenen Posttionen und Theoriestromungen um Anerkennung und Res-
sourcen konkurrieren, gehare es in modernen Gesellschaften zur Aufgabe, den sozta-
len Charakter der Produktion wissenschaftlichen Wissens offentlich zu machen. Hier
liegen fur die Erwachsenenbildung, insbesondere fur die wissenschaftliche Weiterbil-
dung, wichuge Aufgaben: die Herstellung von Offentlichkeit gepeniiber den sich In
der Wissenschaft herausbildenden Oligarchien und Theokratien (vgl. Minch 2007,
Faulstich 2008, S. 213, dic Herstellung von Transparenz bezuglich der Forschungs-
auftraggeber und ihrer Interessen (2. B. beim QOECD-Aufirag fur PISA} sowie die
Veroffentlichung von Problemlagen und Fragestellungen der Praxis, die n der Wis-
senschaft bislang mcht aufgegnffen wurden. Erst das gesellschaftliche Bexm::jstsein
uber die spezifischen gescllschaftlichen Formicrungen und SchlieBungen wissen-
schaftlichen Wissens ermoglicht einen Lrittsch-reflexiven, éffentlichen uad emanzipa-
torischen Umgang mit wissenschaftlichem Wissen.
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2. Organisatonale Ebenc

Auf der Ebene des Lernens in Organisadonen und Betricben geht es fur padagogisch
Handelnde (Kursleiter und Berater) einerseits um die Riicknahme der Rolle des tiber-
legenen Licferanten cines gesicherren wissenschaftlichen Wissens {vgl. Howaldt 2004,
S. 233), andererseits aber auch darum, dic konomisch motivierte Suche der Betriebe
nach dem neuesten Erfolgsrezept auf der Basis unhinterfragter Rahmenbedingungen
in Frage zu stellen, um Lernprozesse zu ermoglichen. Gefordert ist eine Logik des
doppelten Formwechsels des Wissens: der Ubergang von der Ebenc des prakuschen
Wissens in den wissenschaftlichen Diskurs und wieder zunick in die direkte Praxis.
Vor diesem Hintergrund wird in der Teansdisziplinaritats- und Interdisziplinaritiits-
forschung nach dialogischen und partizipauven Formen der Kooperation von Wis-
senschaft und Praxis gesucht (vgl. Wagner/Kropp 2007, S. 34). Gefragt wird also
nach geeigneten Lehr-, Leenkulturen bzw, Beratungsansitzen, Praxiserfahrungen und
Mbglichkeiten des Perspektvwechsels sollen dabei cine gesteigerte Bedeunng erhal-
ten (Wittpoth 1987, S. 132).

Die bloBe Forderung nach mehe Dialog zwischen Wissenschaft und Alleag greift
allerdings zu kurz. Die Schlichterfahigkeit und empirische Relevacz einer dialogisier-
ten Wissenschaftsberatung wird uberschatzt, die Problemlosekapazitit bleibt unter-
komplex und der politische Konflikt der Praxisakteure wird 1n die Wissenschaft hin-
cingetragen (vgl Wagner/IKropp 2007, S. 36). Ahnlich verhilt es sich mit Akdionstot-
schungsansitzen: Eine Verschmelzung der beiden Wissensdomiinen wird ersteas den
Eigenlogiken der beiden Subsysteme nicht gerecht und lasse die ungleich verteilten
Lemanforderungen der an der Aknonsforschung Beteiligten unberiicksichugt.

Sertings fur eine Kooperation von Wissenschaft und Praxis miissen die differen-
ten Logiken und Erfolgskntenen bericksichtgen zwischen ciner pragmatischen
Problemldsungsperspekave der Praxis und emer relativ handlungsentlasteten Reflexi-
onsperspektive der Wissenschaft, die auf Verstehen und Erkldren zielt, Der lernende
Forschungszusammenhang” (vgl. Ludwig 2008) vetsucht so cine Kooperation zwi-
schen Wissenschaft und Praxis mit drei verbundenen Werkstiten herzustellen. In der
Problemdefinidonswerkstatt und in der abschlieBenden Beratungswerkstate definie-
ren Prakuker der Organisation thre Anliegen und Interessen, die Fragestellungen und
die zu bearbeitenden Handlungsproblematiken. In der interdisziplinde yusammenge-
setzten Interpretaionswerkstatt werden die von der Praxis aufgeworfenen Fragen
nach wissenschaftlichen Gutekrterien untersuchs.

3. Individuelle Ebene

Auf der individuellen Ebene ist es Aufgabe der Erwachsenenbitdung die Transforma-
tonsprozesse zwischen alitaglichem und wisseaschafilichem Wissen zu begleiten und
zu unterstiitzen, Tm Sinne des Differenzmodells stellen sich Bildungsprozesse als
Transformationsprozesse dar, d. h. als Wechsclverhiltrs der beiden Wisscnsformen
und nicht als einsentiger Transfer wissenschaftlichen Wissens in ein relativ Ldefizita-
res” Alltagswissen hinein.

In der Erziehungswissenschaft besteht weitgehend Konsens, dass Ausgangspunkt
fir Bildungsprozesse regeimaBig individuelle Handlungsproblemauken bzw. lertatio-
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nen ?«iﬂd- Versteht man S.tnfatiunen im Sinne des Symbolischen Interaktionismus als
konungente, danq s..mcl die irtiticrenden Situationen dadutch charaktensiert, dass die
vnrh:{_ﬂdcncn :L]Jtaghc.hen IBedcumngcn und Deutungsmuster nicht mehr avsreichen
um eine Hanjdlungss'lmaunn adiquat zu interpretieren und handlungsfihig zu sein.
Wm.sensf:hafth:hc‘s Wissen kann in diesen Situationen zu neuen und tieferen Einsich.
ten in IdIE normativen und fachlichen Sinastrukturen der Handlungssiration fithren,
;\Hr;:rdmgs wollen Erwachsene dabei ihre Tdenutit und gesellschaftliche Teilhabe ;-
chern, sic wollen eine lebensgeschucheliche Kontinuitit herstellen. Um die fortdau-
ernde Begrundetheit des cigenen Alltagswissens zu sichern, muss das Neue und Un.
bgkannt:: auf Bekanntes zuriickgefiihrt und in die bestehenden Sinnstrukturen 1nte-
griert werden. Dieses Lernen stelle sich als eine Art Ubersetzung des fremden (wis-
senschafdichen Wissens) dar, als einc Ubersetzung des Neuen in die subjektive Wirk-
hichkeir (vgl. Schmitz 1984, S. 102 und 107; Enoch 2013, S. 193). Lernen ist so gese-
hen ein f\ncignun_gsprnzﬂss neuen Wissens im Kontext vorhandenen Wissens und
nicht enfach die Ubernahme neuen Wissens in den individuellen Bestand. Es ist cine
Ubersetzungsleistung, ¢in Prozess des Sich-zu-eigen-machens, der Bedeutungsdiffe-
renzierung und ~umstruktuderung (Holzkamp 1993, S. 231 ff). Vor diesern Hintet-
grund 1st zu verstehen, warum Menschen mit wissenschaftlichem Wissen ganz eigen-
sinnig umgehen (vgl. Beck/Boal 1989, S. 27 £).

Wissenschaftliche Theorien lassen sich so geschen nichr einfach anwenden, sie
kénnen aber mit ihrer Tiefenscharfe und ihren Erklirungszusammenhingen fiir irri-
tucrende Situauonen, in dencn das vothandene Alltagswissen bruchig wird, neue Per-
spektiven licfern uad die Umstrukrutieruny vorhandener Bedeutungen fordern. Dies
gelingt als Ubersctzungs- und Aneignungsleistung durch die Lernenden selbst und
nicht als Erklirungsangebot der Pidagogen. Die Aufgabe padagogisch Handelnder
wite es deshalb vielmehr, die subjekriven Ancigrungsprozesse in Form ciner Lernbe-
glenung, oder Lernberatung zu unterstiitzen. In den erwachsenenpadagogischen Di-
daktik- und Berarungsdiskursen wird dazu die Figur der | stellvertretenden Deurung®
diskutiert (Schmitz 1984; Thomssen 1993; Dewe 1996, Ludwig/Rihm 2013). Stellver-
tretende Deutungen sind individuelle Interpreauonsangeborse, Diese Angebote kon-
nen von den Lernenden auch verworfen werden. In Beratungsprozessen und in bera-
tungsorienuerten Bildungssetungs gehe diesen Interpretauonsangeboten cin verste-
hender Zugang zu den Lernenden baw., Ratsuchenden voraus (vgl. Thomssen 1993,
S. 106; Ludwig 2002 u. 2014a) mit dem Ziel, ein moglichst passeades Intcrpretations-
angebot zu entwickeln. Passend isc das Angebot an wissenschaftbchem Wissen dann,
wenn es von den Lerpenden baw, Ratsuchenden so in shre bestehenden alltaglichen
Wissenshonzonre eingebaut werden kana, dass sich in ewner gigensinnigen und ver-
antworthchen Werse acue Handlungsbegrindungen ergeben und in der Folge Hand-
lungsfithngkeir hergestellt werden kana,

¥

Wissenschafiliche Theorien in Professtonalisierungsprozessen

Padagogisches Handeln als stellvertretende Deutung verlangt professionelle Kompe-
tenz. Tietgens beschrabt sie als JTransformationskomperenz®” (1988). Dic daran an-
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schlielenden Diskurse zur Professionalitat bezichen sich auf die objektive Herme-
peutik oder die sozalwissenschaftlichen Hermeneutk (vgl. Schiffter 1987; Kade
1990; Combe/Helsper 1996; Dewe 1996; Nittel 2000). Professionelle Kompetenz
umfasst die Fihigkeit umfassende theoredsche Kenntnisse in sozialen Situationen an-
gemessen verwenden zu konnen. Anders als im kognidonswissenschaftlichen Kom-
petenzmodell meint ,angemessen” hier nicht die Wissensanwendung als Konnen,
sondern das Vermégen, allgemeine Strukturen im besonderen Fall zu rekonstruicren
umn ein tieferes Verstindnis der Fallsituation zu etlangen und die eigenen Handlungs-
begriindungen und Entscheidungen zu verbessern. Der Professionalisierungsprozess
erfordert schwierige Wissenstransformationsprozesse, deren Ausgangspunkt alleagh-
ches Wissen ist. Das erziehungswissenschaftliche Wissen wird im Zuge der Professi-
onalisierung (z. B. im Studium) vom alliglichen Wissen der zukiinftigen Professto-
nellen eigensinnig adaptiert und zu einem professionellen Wissen transformiert (vgl.
Horn 1999 und Vogel 1999).

Professionelles padagogische Kompetenz als verstehender Zugang zu den Hand-
Jungsproblematiken und Irnitatonen der Lernenden und Ratsuchenden stellt sich als
ein hermeneutischer Prozess dar (Dewe 1996, Ludwig 2014a), der unter paradoxen
Bedinpungen (Nitzel 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-
rungen im professionellen padagogischen Handela sind das Erpgebnis rekonstruktver
Analysen und sollen die Welt- uad Selbstverstindigungsprozesse der Lernenden und
Ratsuchenden untersticzen. Im Anschluss an irntierende Erfahrengen der Menschen
setzen stellvertretende Deurungen relauv stabile bestchende alltagliche Deutungen
und neue (wissenschaftliche) Deutungen ins Verhaltnis, um Transformatonsprozesse
anzustoBen.

Das sind hobhe Anforderungen an padagogisches Handeln. Anforderungen, dic
eine umfassende theoredsche Ausbildung erfordern — insbesondere 1m Studium. Die
Professionalisierung im erziehungswissenschaftlichen Studium muss dafiir ein Theo-
rie-Praxis-Verhilenis hersteblen, in dem nicht nur iber Theorien reflektiert wird, son-
dern in dem Theorien auch rekonstruktiv verwendet werden — sowohl mit empiri-
schem Forschungsmaterial als auch in padagogischen Praxen. Das Theorie-Praxis-
Verhaltnis ist letztlich ein theoretisches Problem der Reflexion gesellschaftlicher Pra-

xen. Dies gilt sowohl fitr die erzichungswissenschaftliche Praxis als auch fiir das pro-
fessionelle padagogische Handeln.
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