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,Heilpddagogik und Profession — eine strukturelle Perspektive’

Welcher Beitrag und Erkenntnisgewinn liegen in einer Ubertragung
der strukturellen Professionstheorie von Ulrich Oevermann fir eine
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1 EINLEITUNG/ERKENNTNISINTERESSE

1 EINLEITUNG/ERKENNTNISINTERESSE

Das Thema der Professionalisierung stellt in der Behindertenpadagogik gegenwartig ein
vielfach diskutiertes und grundlegendes Thema dar. Im Vergleich mit den padagogischen
Nachbardisziplinen, wie der Schul- und Sozialpadagogik, hat sich die Professionalisierung in
der Heilpadagogik nur marginal entwickelt (vgl. Wiillenweber, 2007, S. 179). Betrachtet man
andere Disziplinen, wie die Soziale Arbeit oder die Sozialpadagogik, so kann hier von einem
fast 100 Jahre andauernden Professionalisierungsprozess ausgegangen werden, wahrend
sich die Heilpddagogik diesem Thema erst im letzten Jahrzehnt intensiver zugewandt hat
(vgl. Willenweber, 2007, S. 176, Greving, 2011, S. 7). Wichtige theoretische Abhandlungen
der padagogischen/sonderpddagogischen Literatur zur Professionalitdt lassen die Heilpd-
dagogik wiederholt unberiicksichtigt, vgl. u. a. den Sammelband von Come/Helsper (1996)
oder das Handlexikon der Behindertenpddagogik von Antor und Bleidick (2001).

Inzwischen hat sich jedoch auch innerhalb der Heilpadagogik eine entsprechende Fachdis-
kussion entwickelt. Unter anderem haben Wittrock, 1994, Reiser, 1998, Lindmeier, 2000,
Moser, 2003, Greving, 2011 Arbeiten zur Professionalisierung mit unterschiedlichen Ertrdgen
vorgelegt. Die jeweiligen Beitrage zeigen unterschiedliche theoretische Zugdnge und ein
differentes Professionsverstandnis (vgl. Willlenweber, 2007, S. 179). In den Fachdiskursen
zum Thema der Professionalisierung werden unterschiedliche Schwerpunkte, wie z. B. die
Stellvertretung (vgl. Moser, 2003), methodologische Aspekte der Behindertenpadagogik
(vgl. Jantzen, 2005) oder aktuell die Inklusionsvermittlung in den Blick genommen. Dabei
wird deutlich, dass sich diese Fachdiskurse zunehmend auf die Strukturprobleme professio-
nellen Handelns beziehen. Professionelles Handeln wird nicht weiter ,,unter dem Gesichts-
punkt der Exklusivitdt der Zustandigkeit* bestimmter Fachdisziplinen fiir bestimmte Pro-
bleme gefiihrt, vielmehr wird die ,,Qualitdt des Handelns zum zentralen Punkt dieser Dis-
kussionen (Bollert/Goglin, 2002, S. 372). Hinsichtlich dieser Entwicklung zeigt sich auch fir
die Heilpadagogik, dass ,,eine professionstheoretische Einordnung und ein Diskurs zur Pro-

fession (...) mehr als notwendig* sind (Greving, 2011, S. 7).

Vor dem Hintergrund des aktuell zunehmend gefiihrten Fachdiskurses beschaftigt sich die
vorliegende Arbeit mit der Professionalisierung der Heilpddagogik und bezieht sich dabei
auf zwei thematische Schwerpunkte: Zum einen geht es um das Thema der Professionalisie-
rung, um Begriffsdefinitionen, die Differenzierung verschiedener Professionstheorien sowie
die explizite Rezeption der strukturellen Professionstheorie nach Oevermann. Diese struk-
turtheoretische Perspektive soll dazu beitragen, das Besondere der Struktur der heilpada-
gogischen Handlungspraxis fiir das Ansinnen einer Professionalisierung herauszuarbeiten.
Zum anderen geht es um die reflexive Auseinandersetzung der Heilpddagogik mit den fir

sie bestimmenden Themen, wie ihrer historische Entwicklung, der Bedeutung von Erzie-
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hung und Bildung und der Wertorientierung angesichts des Phdnomens Behinderung. Diese
beiden thematischen Schwerpunkte sollen in der vorliegenden Dissertation zusammenge-
fihrt werden, um so einen Vorschlag zur Professionalisierung der Heilpddagogik zu erarbei-
ten. Mein Erkenntnisinteresse zum Thema der Professionalisierung der Heilpddagogik ver-

deutliche ich nachfolgend anhand eines Problemaufrisses.

Der Diskurs zur Professionalisierung der Heilpadagogik hat die aktuelle Situation in der pa-
dagogischen Behindertenhilfe als Ausgangspunkt. Es zeigt sich, dass es sowohl in der Praxis
als auch in der Theorie zu Umorientierungen kommt. Sich wandelnde Konzepte und Begriff-
lichkeiten sowie veranderte Sichtweisen vertrauter Themen und Fragen kennzeichnen den
wissenschaftlichen Bereich, wahrend die Praxis gesellschaftlichen, institutionellen und so-
zialpolitischen Umstrukturierungen gegeniibersteht (vgl. Gréschke, 2008, S. 7). Die Vielfalt
an Positionen und Sichtweisen ,,reicht von der ‘Auflésung der Sonderpddagogik‘ bis zur
Behauptung von Fortschritten, Durchbriichen, ja sogar vom ,,‘Paradigmawechsel* in Diszi-
plin, Profession und Praxis“ der Heilpddagogik (ebd.). Diese Umbriiche beeinflussen die
Praxis wie auch den disziplindren Teil der Heilpadagogik. Sie zeigen sich aktuell beispiels-
weise in der Inklusionsdebatte oder in der Auseinandersetzung mit dem Thema ,Behinde-
rung und Alter’. Daraus ergeben sich Fragen an die Heilpddagogik nach dem Umgang mit
diesen Veranderungen. Die Komplexitat der zu bearbeitenden Themen bietet oftmals nur
wenig Zeit flir neue Orientierungen und kann dazu fiihren, auf simple Rezepte und einfache
Losungen zuriickzugreifen, um eine Reduktion der Komplexitdt zu erreichen (vgl. Kobi,

2004, S. 12).

Demnach wird in der Handlungspraxis ,,oft eine intuitiv-zufallige Art der Anwendung von
Wissen, Know-how, Handlungsidealen und Leitbildern praktiziert. Das fihrt zur Verfesti-
gung zufélliger Ldsungen, zur Uberbetonung von individuellen Erfahrungen® (Gre-
ving/Ondracek, 2009, S. 36). Es fehlt scheinbar an angemessenen Méglichkeiten, der Kom-
plexitat zu begegnen, vielmehr zeigt sich eine ,,unaufhebbare Verflochtenheit der Phdno-
mene“ (Speck, 1998, S. 18). Im Zuge dessen erscheinen Handlungen und Begriindungszu-
sammenhdnge in der Handlungspraxis oftmals als willkiirlich und ohne jede Bindung an
Theorien bzw. wissenschaftliche Grundlegungen. Dies begriindet sich auch dadurch, dass
die in der heilpddagogischen Handlungspraxis auftretenden Probleme und Fragen haufig
unmittelbare Antworten erfordern, ohne dass immer eine entsprechende theoretische
Grundlage vorhanden ist. Die aktuellen Verdnderungen und Umbriiche in der Behinderten-
padagogik und die sich daraus ergebenden Problematiken, Fragen und moéglichen Neu-
orientierungen haben einen Einfluss auf den Diskurs um eine Professionalisierung der Heil-
padagogik. Die Fragen beziehen sich beispielsweise darauf, wie die Heilpadagogik den be-
schriebenen Veranderungen zu begegnen beabsichtigt, welche qualitativen Erfordernisse

flr eine Problembearbeitung und Neuorientierung nétig sind und auf welche disziplindren
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Grundlagen Bezug genommen wird. Demnach geht es um ,,die Fragen der Qualifikation, des
berufstypischen Wissens sowie der spezifischen Kenntnisse, Fertigkeiten und Habitualisie-
rungen“ (Greving/Ondracek, 2009, S. 28). Diesen Fragestellungen im Hinblick auf eine Pro-
fessionalisierung nachzugehen, bedeutet eine Vergegenwartigung der die Heilpddagogik
bestimmenden Themen, wie z. B. die Aufgabenbestimmung, das Verstandnis von Behinde-

rung, die disziplindre Wissensbasis.

Greving und Ondracek definieren die heilpddagogischen Professionalisierungsbestrebun-
gen als das berufliche Handeln konkreter Personen vor dem Hintergrund der Umbriiche
und Verdanderungen gesellschaftlicher Erwartungen (vgl. ebd.). Bei differenzierterer Be-
trachtung des Diskurses um eine Professionalisierung der Heilpddagogik ergeben sich zwei

grundlegende Fragen:

1. Wasist als Spezifitat der Heilpadagogik im Prozess der Professionalisierung
auszumachen?
2. Inwieweit ist eine Professionalisierung aus struktureller Sicht (iberhaupt zu

entwickeln?

Diese Fragen zu beantworten, fiihrt jedoch, wie nachfolgend deutlich wird, zu weiteren

Fragen bzw. noch zu kldrenden Sachverhalten.

Die Spezifitat der Heilpadagogik wird vorrangig im zentralen Bezugspunkt des Phdnomens
Behinderung und demzufolge in der ,,Solidaritat mit den Leidenden, AusgestolRenen sowie
Problembeladenen“ gesehen (ebd. S. 24). Diesen Bezugspunkt der Behinderung hat die
Heilpddagogik indes mit anderen Berufen, wie der Behindertenpddagogik, der kritisch-
materialistischen Behindertenpddagogik, der Rehabilitationspadagogik, der Sonderpdda-
gogik sowie der Integrationspadagogik und der Inklusionspadagogik, gemeinsam. Das
heilt, es bestehen Koexistenzen, interdisziplindre Verkniipfungen, verschiedene Positionen
und Konzepte, um dem Phdnomen Behinderung zu begegnen. Die jeweils unterschiedlich
geprdgte Handlungspraxis sowie die verschiedenen disziplindren Grundlegungen haben
Auswirkungen auf eine Professionsentwicklung. Daher erfolgt an dieser Stelle eine kurze
Skizzierung wesentlicher Fachrichtungen der Behindertenpddagogik im Hinblick auf den
Behinderungsbegriff bzw. auf die damit verbundenen fachlichen Positionen. Im Zuge des-
sen wird begriindet dargelegt, dass die Heilpddagogik in der vorliegenden Arbeit im Kon-

text der verschiedenen Fachdisziplinen als Leitdisziplin begriffen wird.

Die Behindertenpadagogik hat sich nach Moser/Sasse in den letzten Jahrzehnten zuneh-
mend ausdifferenziert, sodass die einzelnen Fachrichtungen, wie beispielsweise Korper-,
Sprach- und Geistigbehindertenpadagogik, immer mehr Bedeutung erhalten haben. Diese
Fachrichtungen beeinflussen in ihrer theoretischen Ausdifferenzierung ihrerseits die behin-

dertenpddagogische Praxis (vgl. Moser/Sasse, 2008, S. 9). Der zentrale Punkt in der behin-
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dertenpadagogischen Theoriebildung liegt in der ,,Fassung des Behinderungsbegriffs“ und
in der ,,Bestimmung behindertenpddagogischer Aufgaben und Ziele“, wobei die Definition
von bestimmten didaktischen und methodischen Anliegen primar den einzelnen Fachrich-
tungen vorbehalten ist (vgl. ebd.). Die Fassung des Behindertenbegriffs bzw. das jeweilige
Verstandnis dieses Begriffs ist in den einzelnen Fachrichtungen entsprechend unterschied-

lich gepragt:

Die kritisch-materialistische Behindertenpddagogik, die in unserem Sprachraum auf Feuser,
Bleidick und Jantzen zurlickzufiihren ist, sieht Behinderung als Form einer gesellschaftlich-
sozialen Konstruktion, ,,deren Kern ein verandertes Mensch-Welt-Verhaltnis ist (Isolation)*
(Jantzen, 2007, S. 88). Das bedeutet, dass Behinderung mittels der ,,aktiven Vermittiung
von Individuum und Gesellschaft durch Isolation geschieht* (Jantzen, 2007, S. 91). Diese
Sichtweise auf das Phdnomen Behinderung nimmt gesellschaftliche Faktoren in den Blick
mit dem Verstdndnis von Behinderung als Organisationsform des Wissens ,,um biologische,
psychische und soziale Isolationsprozesse und tberwindet individuumsbezogene Zu-
schreibungen (Moser/Sasse, 2008, S. 30f.). Behinderung ist demnach neben der individuel-
len Geschichte, die durch biografische Erschwernisse gekennzeichnet ist, als ein Prozess

,,sozialer Ausgrenzung und Segregation‘ zu verstehen (Jantzen, 2002, S. 322).

Die Rehabilitationspddagogik bezieht ihre Intention auf die Uberwindung und Eingliederung
von Menschen mit Lernbehinderungen. Es handelt sich dabei um das gemeinschaftliche
Bestreben eines ,,Kollektivs in medizinischer, padagogischer, sozialer und 6konomischer
Hinsicht, damit einem geschadigten Menschen eine gesellschaftliche Partizipation ermég-
licht werden kann (Becker zitiert nach Bleidick/Ellger-Riittgardt 2008, S. 226). Somit sieht
die Rehabilitationspadagogik ihren Auftrag in Formen von Erziehung und Bildung als Ein-
gliederungshilfe fir betroffene Menschen ins gesellschaftliche System (vgl. Burli, 2007, S.
231). Die Rehabilitationspadagogik hat im Verlauf ihrer Entwicklung keine einheitliche Defi-
nition zum Behinderungsbegriff entfaltet. Als Behinderungsform bezieht sie sich auf den
Begriff der Lernbehinderung, dessen Atiologie sie am biologisch ausgerichteten Paradigma

verortet (vgl. Bleidick/Ellger-Riittgardt, 2008, S. 229)

Die Sonderpaddagogik wird verstanden als Konstituierung der ,,Besonderung‘ von der ,,All-
gemeinen Padagogik angesichts vorliegender Behinderungen* (Speck, 1998, S. 55). Men-
schen mit Behinderungen erhalten entsprechend ihrer Behinderungen Formen von Beson-
derungen, was sich im Sonderschulsystem deutlich ausdriickt. Somit wird der Begriff des
Separierens zunehmend mit der Sonderpddagogik in Bezug gesetzt (vgl. ebd.). Sonderpa-
dagogik erstreckt sich auf Beeintrdchtigungen aller Arten, wie beispielsweise Behinderun-
gen, Storungen, Gefdhrdungen, Sozialrlickstdndigkeit (vgl. Bundschuh, 2007, S. 245). Die
sich daraus ergebenden Aufgaben der Sonderpdadagogik umfassen ,,, Sondererziehung’ bei

vorliegender Behinderung, ,Férdererziehung‘ bei vorliegender Stérung, ,Vorsorge-
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erziehung’ bei vorliegender Gefdhrdung und ,soziale Erziehung* (ebd.). Das zugrunde lie-
gende Verstandnis von Behinderung basiert auf der Ansicht, dass die betroffenen Men-
schen in ihrem Lernen behindert sind, worin sich eine Orientierung am individualtheoreti-
schen Paradigma zeigt. Dieses individualtheoretische Paradigma bezieht sich auf einen
,,medizinisch fassbaren Sachverhalt, der als ein feststehender Defekt als persénliches,
weitgehend unabénderliches Schicksal hinzunehmen ist (Klein, 2001, S. 553). Klein fihrt an,
dass auch das interaktionstheoretische, das systemtheoretische und das gesellschaftstheo-
retische Paradigma Einfluss auf die Betrachtung der Lernbehinderung in der Sonderpada-
gogik haben, da allen ein gewisser Erklarungswert zukommt, dennoch kann kein Paradigma

alleinige Gliltigkeit beanspruchen (vgl. ebd.).

Die Integrationspadagogik hat sich aus der ,,integrationspadagogischen Schulforschung®
entwickelt und stellt ihrerseits ,,keine einheitliche Theorierichtung* dar (Moser/Sasse, 2008,
S. 100). Sie bezieht sich auf den 6kosystemischen Ansatz von Sanders ebenso wie die dia-
lektisch-materialistische Behindertenpadagogik nach Feuser, Jantzen und Rédler. Die Inte-
grationspddagogik entstand aus den Bestrebungen einer Chancengleichheit in der Beschu-
lung von behinderten Kindern. Dabei liegt dem Behinderungsbegriff ein Verstdndnis von
Chancengleichheit zugrunde, was unter folgender Aussage subsumiert wurde: ,,alle sind
gleich - alle sind verschieden (ebd. S. 102). Doch diese normative Setzung von Behinde-
rung unterliegt einem Wandel dahin gehend, dass die Integrationspadagogik sich zu einer

Inklusiven Padagogik weiterentwickelt hat.

Der Behinderungsbegriff insgesamt operiert immer wieder mit dem Verstandnis von Ver-
schiedenheit und Andersartigkeit. Wahrend Reiser Verschiedenheit und Andersartigkeit in
einem ,,Spannungsverhaltnis von Autonomie und Abhangigkeit sieht, ist fiir Prengel erst in
der Auseinandersetzung mit dem anderen eine eigene Identitatsbildung méglich, die ihrer-
seits bereits Heterogenes birgt (ebd. S. 103). Behinderung wird nicht als individueller Defekt
begriffen, vielmehr ist sie eine von verschiedenen Formen menschlichen Daseins (vgl. ebd.
S. 104). Die Integrationspadagogik beabsichtigt die Wiederherstellung einer Einheit und
bevorzugt dabei reguldre Férdermalinahmen, das hei3t keine speziellen Verfahren (vgl.
Burli, 2007, S. 232). Das bedeutet fiir die Handlungspraxis, dass es um eine gemeinsame
Erziehung und Bildung von behinderten und nichtbehinderten Kindern und Jugendlichen
bzw. in Bezug auf Heranwachsende um Arbeits- und Ausbildungsstatten geht. Diese ge-
meinsame Erziehung beruft sich demzufolge nicht auf die Differenz von Andersartigkeit,

sondern auf die Wahrnehmung von Verschiedenheit.

Die Inklusionspadagogik will den Blickwinkel der Integrationspadagogik erweitern, indem
alle Formen von Besonderungen und Spezialisierungen vermieden werden. Es geht um die
Beriicksichtigung individueller Bediirfnisse, statt um die Bediirfnisse bestimmter Personen-

gruppen (vgl. Birli, 2007, S. 232). Nach Hinz beinhaltet der Inklusionsgedanke einen Para-
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digmawechsel dahin gehend, nicht mehr eine ,,Gruppe von Menschen mit Schadigungen in
eine Gruppe Nichtgeschddigter einzubeziehen, sondern grundlegend von Heterogenitdt
auszugehen (Hinz, 2002, S. 355). Heterogenitdt bedeutet nicht nur die Einbeziehung der
Dimension von Behinderung, sondern die Einbeziehung aller Dimensionen von Heterogeni-
tat, wie Geschlechterrolle, Religionszugehdérigkeit, ethnische Zugehdrigkeiten, Nationalita-
ten, soziale Klassen, sexuelle Orientierungen bzw. Lebensentwiirfe allgemein (vgl. ebd.).

Der Behinderungsbegriff wird dadurch zu einer von vielen Dimensionen von Heterogenitat.

Der Fachterminus der Heilpadagogik hat sich aus der historischen Entwicklung des Behin-
dertenbegriffs herausgebildet und im Zuge dessen verschiedene Interpretationen erfahren
(vgl. Speck, 1998, S. 54). Diese beziehen sich beispielsweise auf den Aspekt des Heilbaren
und damit ,,auf Phdnomene, die durch Erziehung/Therapie* heilbar sind (Speck, 1998, S. 53).
Der zentrale Ansatzpunkt der Heilpadagogik lag zu Beginn des 20. Jahrhunderts in einem
,,Moraldiskurs um Behinderung (...) gekreuzt mit psychiatrischen Bezligen* und entwickel-
te sich von dieser moralisch-sittlichen Problemlage zu einer auf ,,Lern- bzw. Entwicklungs-
problematik“ spezialisierten Heilpaddagogik (Moser/Sasse, 2008, S. 30f.). Behinderung wird
somit zu einer ,intervenierenden Variable im Erziehungs- und Bildungsprozess“ (ebd. S. 32).
Der Behinderungsbegriff bleibt in der Heilpddagogik trotz der Versuche, diesen Begriff zu
Uberwinden, auf das Individuum bezogen, indem diesem noch immer bestimmte Eigen-

schaften, wie z. B. ,,beeintrachtigt, zugesprochen werden (vgl. ebd. S. 32f.).

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf die Fachbezeichnung Heilpadagogik als Leitbegriff in
der Behindertenpddagogik. Nach Speck ist der Begriff der Heilpadagogik der ,,dlteste Be-
griff“, der ,,gegenwartig auf keine ausgepragte, d. h. unwiderlegbare Kritik* st6t (Speck,
1998, S. 61). Heilpadagogik kann als tibergreifende Fachbezeichnung genutzt werden (vgl.
ebd. S. 54). Andere Fachbezeichnungen, wie die der Rehabilitationspadagogik, stellen keine
Alternativen zum Begriff der Heilpddagogik dar, ,,weil sie bestenfalls einen Teil des heilpa-
dagogischen Arbeitsgebietes abdecken (Lindmeier, 2004, S. 510). Heilpddagogik ist dem-
nach als Leitbegriff zu verstehen, der sowohl ethisch als auch historisch begriindbar ist und

der eine ,,identitatsverbiirgende Funktion“ innehat (Gréschke, 2008, S. 13 ff, S. 40).

Heilpadagogik als Leitbegriff greift aus meiner Sicht die genannten Fachrichtungen thema-
tisch auf, wie z. B. Besonderungen, exklusive Pdadagogik, Integration und Inklusion, und
ermoglicht daher ,,eine gegenseitige Ergdanzung oder Komplementaritat verschiedener
Denkansadtze und Theoriemodelle. Man kénnte von einem pluralistischen Theorieverstand-
nis reden‘ (Speck, 1998, S. 98). Neben der Orientierung am Behinderungsbegriff erweitert
sich die Fachbezeichnung Heilpddagogik durch ihren Bezug zur Pddagogik. Die padagogi-
sche Gewichtung der Heilpadagogik hat sich epochal zunehmend von ihrer Abhdngigkeit
von der Medizin und Theologie gel6st, aber sie verbleibt in einzelnen nicht miteinander

verbundenen Ansatzen (vgl. Birli, 2007, S. 230). Der Gedanke der wesentlichen Verbindung
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der Heilpadagogik mit der Padagogik wird in der Literatur immer wieder betont und her-
vorgehoben (vgl. Moor, 1965, Lotz, 1988, Speck, 1998 u. a.).
»,Heilpddagogik kann verstanden werden als eine spezialisierte Pddagogik, die von
einer Bedrohung durch personale und soziale Desintegration ausgeht, und es im
besonderen um die Herstellung oder Wiederherstellung der Bedingungen fir
eigene Selbstverwirklichung und Zugehérigkeit, flir den Erwerb von Kompetenz

und Lebenssinn, also um ein Ganz-werden geht, soweit es dazu spezieller Hilfe be-
darf“ (Speck, 1998, S. 61).

Diese Definition von Speck versteht den padagogischen Aspekt der Heilpadagogik als um-
fassend, da sowohl schulische als auch auBerschulische Felder, wie z. B. erwachsene und
alte Menschen, mit eingeschlossen sind. Ungekldrt muss an dieser Stelle zunachst bleiben,
ob und inwieweit die Heilpddagogik tatsachlich ihre Legitimation tber Separierung und
Besonderung bezieht. Nach der Beschreibung der Spezifitdt und der Bestimmung der Heil-
padagogik als relevante Fachbezeichnung fiir diese Arbeit wird nun der Problemaufriss zu
einer Professionalisierung der Heilpddagogik mit der eingangs gestellten zweiten Frage
nach der Méglichkeit einer professionstheoretischen Grundlegung aus struktureller Sicht-

weise weiter fortgefihrt.

Eine konstruktive Méglichkeit zur disziplindren Verortung und theoretischen Fundierung
der Heilpadagogik im Rahmen eines Professionalisierungsprozesses bietet aus meiner Sicht
die strukturelle Professionstheorie von Ulrich Oevermann. Diese ermdglicht im Unterschied
zu den klassischen Professionen einen anderen Blickwinkel auf und ein anderes Verstandnis
von Professionen. Sie nimmt die Spezifitdt sozialer Berufe und deren Problematik struktu-
rell in den Blick, was sowohl die Handlungspraxis als auch den disziplindren Teil betrifft.
Soziale Berufe, wie Oevermann deutlich macht, miissen mit den Widerspriichen zwischen
Theorie und Praxis umgehen lernen. Diese Widerspriiche sind strukturell gegebene Fakto-
ren in sozialen Berufen. Bezogen auf die Heilpadagogik kénnte sich die Frage ergeben, wie
der Heilpddagoge in der Handlungspraxis zu Entscheidungen findet und wie er diese be-
grindet. Bleibt er sich und seinen Werten verpflichtet oder befindet er sich in einer Situa-
tion, in der seine berufliche Rolle dominierend ist> Welche Form der Stellvertretung wahlt
er und wie ist diese zu begriinden? Gelingt ihm der hermeneutische Fallbezug unter Einbe-
ziehung disziplindren Wissens? Diese Fragen verweisen auf verschiedene Formen von Wi-
derspriichen, die in der Handlungspraxis zum Tragen kommen kdnnen. Oevermann be-
schreibt diese Widerspriiche als strukturelle Differenz zwischen Praxis und Theorie und
sieht das professionelle Handeln als deren Vermittlung an. Die strukturelle Professionstheo-
rie stellt eine Modifizierung der klassischen Formen der Professionstheorien dar, mit dem
Ziel, analytische Defizite zu iberwinden. Ich habe diese Theorie als Grundlage fiir diese
Arbeit und auch fiir die Betrachtungen und Argumentationen im Zusammenhang mit der

Professionalisierung der Heilpadagogik ausgewahlt, weil sie die Widerspriiche der Hand-
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lungspraxis als professionalisiert einbindet und weil ich darin die M&glichkeit sehe, Heilpa-
dagogik aus der Perspektive ihrer Starke zu betrachten: als eine Praxiswissenschaft, die als

,,Handlungswissenschaft‘ konzipiert und betrieben wird (Gréschke, 2007, S. 308f.).

Der Prozess einer Professionalisierung der Heilpadagogik wird vor allem dadurch erschwert,
dass in der Heilpadagogik keine Einigkeit dariiber besteht, welche Themen und Theorien
konstitutiv fir diese Disziplin und welche Methoden handlungspraktisch bedeutsam sind.
Zu fragen ist, inwieweit ein wesentliches Thema in der Wertorientierung der Heilpddagogik
liegt, ob die Professionalisierung entlang des Behindertenbegriffes diskutiert werden sollte
und inwieweit es um Autonomiebestrebungen im disziplindren Umfeld geht. Der Problem-
aufriss hat verdeutlicht, dass es in der Professionalisierung der Heilpddagogik um verschie-
dene Themen geht, die von Behinderung, Erziehung und Bildung, Wertorientierung und
dem eigenen Selbstverstandnis handeln. Indem diese Bereiche ndher betrachtet werden,

kann aus meiner Sicht eine Basis fiir eine Professionsentwicklung geschaffen werden.

Mein Erkenntnisinteresse liegt darin, zu eruieren, inwieweit eine Professionalisierung der
Heilpadagogik denkbar ist, ob eine Vergegenwartigung ihrer disziplindren Anteile und ihrer
Handlungspraxis tatsachlich die entsprechende Basis fir diese Entwicklung darstellen kann
und ob die strukturelle Professionstheorie die geeignete Basis einer Professionalisierung
bilden kann. Ich beabsichtige mit der vorliegenden Arbeit darzulegen, dass die Heilpadago-
gik handlungspraktisch langst eine Profession ist. Aufgrund mangelnder theoretischer Be-
stimmungen fehlt jedoch ein wesentliches Merkmal zur weiteren und abschlieBenden Pro-
fessionalisierung. Diese Arbeit stellt somit den Versuch dar, origindre heilpadagogische An-
teile als wesentliche qualitative Bedingungen zu beschreiben, um sie im Weiteren zur Dar-
legung einer Professionalisierung zu nutzen. Das deskriptive Vorgehen stellt einen mdogli-
chen Einstieg in einen Professionalisierungsprozess der Heilpadagogik dar. Es geht somit
um die Charakteristik der Heilpddagogik in einem Professionalisierungsprozess aus struktu-
reller Perspektive. Dieser Prozess kann nicht als ein gradlinig verlaufender verstanden wer-
den, auch l3sst sich die Frage nicht vermeiden, inwieweit eine Professionalisierung tatsach-
lich erreichbar oder auch wiinschenswert ist. Der Vorteil einer Professionalisierung liegt
meines Erachtens in der Vergegenwartigung, der die Heilpadagogik bestimmenden Themen
und damit in einem angestofenen Entwicklungsprozess, der notwendig ist, um sich den
aktuellen Veranderungen und Umbriichen zu stellen. Diese Arbeit bezieht sich im Wesentli-

chen auf den auRBerschulischen Bereich der Heilpadagogik und gliedert sich wie folgt:

Nach dieser Einleitung folgen das zweite und dritte Kapitel, welche sich mit den Begrifflich-
keiten Beruf, Professionalisierung und Profession auseinandersetzen. Zudem werden Uber-
legungen zur gegenwadrtigen Situation der Heilpddagogik im Hinblick auf eine Professionali-

sierung angestellt.
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Das vierte Kapitel dieser Arbeit beschaftigt sich mit der Professionstheorie nach Oever-
mann. Durch die Analyse der Strukturlogik des professionellen Handelns wird eine Grundla-

ge zur Professionalisierung der Heilpddagogik erschlossen.

Das fiinfte Kapitel dient der Vergegenwadrtigung der die Heilpddagogik bestimmenden
Themen. Dazu zahlen die historische Entwicklung, das Verstandnis von Behinderung, die
Bedeutung von Erziehung und Bildung sowie der Einfluss einer Wertorientierung in Relation

zu anthropologischen und ethischen Uberlegungen.

Im sechsten Kapitel werden Anteile der strukturellen Professionstheorie Oevermanns zu
Anteilen der Heilpadagogik in Beziehung gesetzt. Dazu werden strukturelle Widerspriiche
der heilpadagogischen Handlungspraxis aufgegriffen und im professionstheoretischen Be-

zug der strukturellen Perspektive dargestellt.

Kapitel sieben entwirft perspektivisch ein Bild der Heilpddagogik im Prozess der Professio-

nalisierung.

Kapitel acht setzt sich kritisch mit den Méglichkeiten und Grenzen der strukturellen Profes-

sionstheorie Oevermanns auseinander.

Kapitel neun schliel$t mit einem Ausblick auf die weitere mdgliche Professionalisierung der

Heilpddagogik ab.

2 BERUF, PROFESSIONALISIERUNG, PROFESSION — BEGRIFFSBESTIMMUNGEN

Dieses Kapitel geht den Definitionen der Begriffe ,Beruf‘, ,Professionalisierung‘ und
,Profession’ nach. Dabei werden historische Aspekte mit einbezogen, um die Bedeutung

und den Staus von Professionen in der Gegenwart angemessen erfassen zu kénnen.

2.1 Beruf

Die Voraussetzung zur Entwicklung einer Profession stellt die Ausiibung eines Berufes dar.
Unter einem ,Beruf’ werden aus historischem Blickwinkel unterschiedliche Formen von
,Arbeit’ zur Herstellung dessen, was die Menschen unmittelbar zum Leben benétigten, ver-
standen. Dazu gehorten beispielsweise landwirtschaftliche Tatigkeiten, Hausarbeiten, Ger-
ben von Leder, Herstellen von Kleidung usw. Nach Daheim und Schénbauer kann unter
Arbeit bzw. Arbeiten ,,die Auseinandersetzung des Menschen mit seiner nattrlichen und
sozialen Umgebung zur Sicherung des Lebensunterhaltes verstanden werden (Da-
heim/Schonbauer, 1993, S. 9). Somit ist der Mensch zur Befriedigung seiner physiologischen

Bedirfnisse gezwungen zu arbeiten. Zudem ist der Mensch ein soziales Wesen und kann
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durch den Arbeitsprozess und -ertrag auch seine psychosozialen Bediirfnisse befriedigen
(vgl. ebd.). Mit dem Erfordernis, menschliche Bedarfe zu befriedigen, gestalteten sich suk-
zessiv verschiedene Arbeitsbereiche heraus. Bedingt durch gravierende gesellschaftliche
Verdnderungen, vorrangig die Industrialisierung, wurde die Arbeit zunehmend aus den pri-
madren Lebensbeziigen der Menschen geldst. Sie spezialisierte und organisierte sich in im-
mer mehr Bereiche, um den Bediirfnissen einer wachsenden Gesellschaft entsprechen zu
kénnen, woraus sich unterschiedliche Berufe entwickelten (vgl. Luckmann/Sprondel, 1972,
S. 11 ff). Die Spezialisierung und die Teilung der Arbeit

,,ist also dynamisch gesehen die Aufspaltung des gesamten Prozesses der Pro-

blemlésung einer Gesellschaft, aufgefafSt als Sozialsystem (...). Statisch betrach-

tet meint Arbeitsteilung die strukturelle Aufgliederung des Sozialsystems in eine

Reihe von funktionell differenzierten Teilsystemen, von denen jedes aus einer
Vielzahl von Status oder Positionen besteht* (Daheim, 1967, S. 18).

In einer Gesellschaft ermdglichen Berufe wirtschaftliche, technische und kulturelle Abldufe.
Je starker die klassischen hierarchischen Merkmale eines Berufes nivelliert werden, umso
deutlicher ist die sozialokonomische Position des Einzelnen an seinen Beruf gekoppelt. Der
Beruf stellt demzufolge einen zentralen Aspekt des gesellschaftlichen Stands eines Indivi-
duums dar. Das Konzept ,,Beruf* gilt in einigen Gesellschaftstheorien (z. B. bei Durkheim,
Weber, Parsons) als ein bestimmendes, normatives Element zur Partizipation an der bzw.
Integration in die Gesellschaft. Der Beruf ist also oftmals schon ein Messinstrument fir die
soziale Identitdt des Einzelnen. In einem Beruf flieRen die Elemente Spezifizierung, Speziali-
sierung und die Kombination von Leistungen einer Person zusammen, was zur Basis einer
andauernden Versorgung dieser werden kann (vgl. Weber, 1964, S. 104). ,,Berufe lassen sich
grob gesprochen als eine spezifische Erscheinungsform des Sozialen auffassen, als ein be-
sonderer Typus gesellschaftlicher tiberformter Handlungen und Tatigkeiten, die von Akteu-
ren in einem institutionalisierten und erwerbskonnotierten Rahmen ausgetibt werden“
(Horster, 2005, S. 9). Berufe decken damit gesellschaftliche Bedirfnisse ab, zudem sichern
sie individuelle Existenzen, deshalb ist es von Bedeutung, eine Arbeitskraft so zu strukturie-
ren, ,,dass sie verhdltnismaRig allgemein und langfristig auf einem Markt nachgefragt wird“
(Voges, 2002, S. 17). Wesentliche Merkmale eines Berufs sind daher eine spezifische Biinde-
lung, Kombination und Abgrenzung von Arbeitsfdhigkeiten, die standardisiert, normiert
und institutionalisiert sind. Dies wird z. B. nachgewiesen durch anerkannte Ausbildungs-
gange und Abschlusspriifungen, eindeutige Berufsbezeichnungen und fixierte Berufsbilder

(vgl. Beck u. a., 1980, S. 20; Voges, 2002, S. 17)
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2.2 Professionalisierung und Profession

Im Weiteren geht es nun um den Prozess des Ubergangs vom Beruf zu einer Profession. Der
Prozess des Uberganges, in dessen Verlauf sich ein Beruf oder eine Disziplin zu einer Pro-
fession entwickelt, wird als Professionalisierung bezeichnet (vgl. Gildemeister, 1996, S.
443). Eine Professionalisierung ist eng mit dem Konzept der Verwissenschaftlichung ver-
bunden, dennoch umfasst sie mehr als die Anhebung des Berufes und der Berufsausbildung
auf akademisches Niveau. Die Akademisierung stellt nur ein — wenn auch ein wesentliches -
Element dar. Unter Professionalisierung ist vielmehr das Konzept einer gesamten Berufs-
entwicklung zu verstehen, deren Umstrukturierung in vielen Bereichen stattfindet, z. B.
indem eine Forschungsstruktur geschaffen oder ein Berufsprofil erweitert wird (vgl.

www.fh-bielefeld.de, 01.11.05)

Die Vertiefung, Ausweitung und weitere Systematisierung des wissenschaftlichen Wissens
ist jedoch eine Bedingung fiir den Professionalisierungsprozess. Die Systematisierung meint
nicht eine simple Musterbildung, sondern es geht darum, das Wissen, welches im Profes-
sionalisierungsprozess entwickelt wird, in seinen Zusammenhdngen kausal zu differenzie-
ren, was eine Aufgliederung von urséchlichen und abhéngigen Elementen bedeutet ( vgl.
Hartmann, 1972, S. 41). Diese Differenzierung beruht auf der zunehmenden Auspragung und
Ausweitung des Erfahrungswissens sowie auf der Ausbildung von Wissenszusammenhan-
gen in Form von Zweck-Mittel-Uberlegungen (vgl. ebd.). Die Systematisierung des Wissens
entwickelt sich weiter zur Theorie und damit wird die Effizienz des Wissens durch Erkldrung
erganzt, denn Professionalisierung bedeutet die Kenntnis méglicher Ursachen, Wirkungen
und Loésungswege (vgl. ebd.). Dieser Anteil der Professionalisierung ,,kénnte dementspre-
chend mit dem Zeichen der >>Verwissenschaftlichung<< belegt werden* (ebd.). Die zentra-
le Bedeutung von Wissen im Ubergang zwischen Beruf und Profession ist davon beein-
flusst, dass die Anwendung von Wissen prinzipiell mit dem Risiko des Scheiterns verbunden
ist (vgl. Luhmann, 2002, S. 148).

,»Im Zentrum der Entwicklung von Professionen steht (...) die Distanz zwischen

Idee und Praxis, die durch Wissen allein nicht liberbriickt werden kann. Es geht,

anders gesagt, um bedeutende gesellschaftliche Werte wie Gesundheit, Rechts-

durchsetzung, Erziehungserfolg, aber heute auch zunehmend innovative Technik-
entwicklung, fir die es keine problemlos anwendbaren Rezepturen gibt* (ebd. S.

148).

Demzufolge ist die Kumulation additiven Wissens nicht als wesentlich anzusehen, es kommt
auf eine Einstellung an, die es erlaubt, Wissen als kontinuierlich revidierbar, permanent ver-
besserungsbeddrftig, nicht als Wahrheit, sondern als Ressource und untrennbar mit Nicht-

wissen verbunden zu betrachten (vgl. Willke, 1998, S. 21).

1
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Je mehr ein Beruf in den Prozess der Professionalisierung eingebunden ist, umso deutlicher
ist er an den jeweiligen gesellschaftlichen Strukturen orientiert. Hartmann bezeichnet den
Prozess der Professionalisierung als ,,Verdnderung von einer einigermafen ausgepragten
zu einer besonders starken Systematik des Wissens und die Ausweitung der sozialen Orien-

tierung vom Mittelmal? zur ausgesprochenen Kollektivitatsorientierung® (Hartmann, 1972,
S. 41).

Die Definition des Begriffs der Professionalisierung verweist bereits auf den Begriff der Pro-
fession, der weniger als Begrifflichkeit, sondern vielmehr als ein Konzept zu verstehen ist.
Will man das Konzept Profession prazisieren, wird deutlich, dass hdufig Definitionen so auf-
gestellt sind,

,»daf$ man zundchst festlegt, bestimmte Berufe ,seien’ Professionen — um dann

erst zu ermitteln, welche gemeinsamen Merkmale sie denn aufweisen. Da es je-

doch keine einheitliche Meinung dartiber gibt, welche Berufe nun Professionen,

sind‘ - Bibliothekar? Sozialarbeiter? Krankenschwester ? -, sind die Definitionen

verschieden, je nachdem, welche Berufe sie einbeziehen (...), oder sie stimmen nur

auf einer so hohen Abstraktionsebene liberein, dafs sie fiir die Aufgabe, die realen

Berufstdtigkeiten voneinander zu unterscheiden, so gut wie gar nichts hergeben*
(Freidson 1979, S. 6).

Somit wdre es unsinnig ,,irgendeine Definition des Wortes, Profession‘ zu dogmatisieren
oder aber zu glauben, seine Definition sei so bekannt, dal eine Diskussion dariiber gar nicht
erst lohne®, was darauf hinweist, dass von einer allgemein giiltigen Definition von Profes-

sion nicht ausgegangen werden kann (ebd. S. 7).

Soziale Berufe gelten im Hinblick auf die Entwicklung von Professionen bzw. von padagogi-
scher Professionalitdt oft als Semiprofessionen. Dies wird deutlich, wenn indikatorisch an-
gesetzt wird und die Indikatoren sich an dem klassischen Professionsmodell orientieren,
wie z. B. Statusaspekte, Akademisierung, Berufung auf eine Lizenzierung (vgl. Dewe u. a.,
1992, S. 13). Semiprofessionen kénnen als ,,soziale Gebilde“ verstanden werden, die nur
bedingt oder fragmentarisch ,,qua sozialer Mechanismen eine eigene Fachkompetenz
gegeniiber dem Laienpublikum wie auch gegeniiber der Gesellschaft als ganzer fir sich
beanspruchen und/oder durchsetzen kénnen* (Dewe u. a. 1986, S. 195). Die Folge ist eine
unvollendete Professionalisierung, woraus ,,schlieflich eine ,diffuse Allzustandigkeit’ und
ein geringes Mal3 an ,autonomer-ganzheitlicher Kunstlehre’ “ resultiert (ebd. S. 196). In be-
grifflicher Nachbarschaft zum Thema Profession steht der Begriff der Deprofessionalisie-
rung. Deprofessionalisierung bedeutet eine ,,Auflésung systematischen Wissens*; dies kann
sowohl durch die Aufhebung bestehenden Wissens durch Falsifikation als auch durch den
»Einbruch unwissenschaftlicher Ideen in formal-theoretisches Denken‘ ausgel6st werden
(Hartmann, 1972, S. 42f.). Zudem kann auch die soziale Orientierung von Bedeutung sein,

indem beispielsweise der gesamtgesellschaftliche Fokus sich auf blof3es ,,Wirtschaftsbe-
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wuRtsein einschrankt® (ebd. S. 43). Im Kontext von Professionalisierung und Profession
wird ebenso der Begriff der Disziplin verwendet, der ebenfalls kurz definiert werden soll.
Der Terminus Disziplin lasst sich etymologisch dem Bereich von Schule und Unterweisung
zuordnen. Damit ist ein bestimmter Vorgang gemeint, der ,,Inhalt und Ergebnis einer Aus-
bildung, die primar Wissen vermittelt”, bezeichnet (Heid, 1992, S. 178). Durch Spezialisie-
rungen und Differenzierungen einer gesellschaftlich bedingten Arbeitsteilung entstanden
unterschiedliche Disziplinen, die Wissen enthalten, aber dieses nicht in didaktischer Form
vermitteln. Inhaltliche Bedeutungen von Disziplinen liegen in einer ,,personell-sachliche(n)
Zustandigkeitsabsicherung, (...) Wertschatzung, (...) fachwissenschaftliche(m) Experten-
tum(...), (...) Autonomie (...) und EinfluR* (ebd. S. 181). Eine Disziplin Idsst sich nach Stich-
weh als ,,Forschungsgemeinschaft und (...) Kommunikationszusammenhang von Wissen-
schaftlern und Gelehrten, der durch gemeinsame Problemstellungen und Forschungsme-
thoden und nicht zuletzt durch die Entstehung effektiver Mechanismen disziplindrer Kom-
munikation zusammengehalten wird“, verstehen (Stichweh, 1993, S. 241). Im Rahmen der
vorliegenden Arbeit wird der Begriff Disziplin als fachwissenschaftlicher Anteil eines Beru-
fes, einer Profession verstanden. Obwohl es schwierig ist, den Professionsbegriff zu prazi-
sieren, soll zumindest fiir diese Arbeit eine giiltige Definition erarbeitet werden. Dazu wird
auf die historische Entwicklung sowie auf unterschiedliche Professionsmodelle Bezug ge-

nommen.

2.3 Historische Entwicklung von Professionen

Um sich einer Definition des Konzepts der Profession anzundhern, wird der Begriff der Pro-
fession zundchst kurz historisch ausgewiesen. Die Zugdnge zu einem Verstandnis von Pro-
fessionen kdnnen trotz einer Mehrperspektivitdt auf bestimmte Traditionslinien zuriickge-
fihrt werden. Grundsatzlich wird zwischen zwei Traditionslinien unterschieden, die sich in
der soziologischen Theoriebildung im angloamerikanischen und im deutschen Raum he-

rausgebildet haben (vgl. Horster u. a. 2005, S. 9f.)

Bei der angloamerikanischen Traditionslinie zeigt sich eine vorwiegend empirische Gewich-
tung, die weniger dazu diente, Begriffsbestimmungen vorzunehmen, als vielmehr dazu,
gewonnene Daten zu Unterscheidungszwecken zu nutzen, um zu eruieren, welche Berufe
als Professionen gelten kénnen und welche nicht. Infolgedessen wurde der Begriff ,profes-
sions’ auch nicht als Fachausdruck oder als Definitionsversuch genutzt, er war Teil der engli-
schen Alltagssprache (vgl. ebd. S. 10). Um aber festzustellen, was ,professions’ sind, wur-
den gemeinsame Merkmale eruiert, demnach sind ,professions’
,,eine besondere Art von Berufen, ndmlich solche, die (i) spezielles Wissen (Fach-

wissen) erfordern und deren Ausiibung auf méglichst lang andauernder, theore-
tisch fundierter Spezialausbildung beruht, (ii) deren Angehérige in einem Berufs-
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verband mit weitgehendem Einfluss auf die Berufszulassung organisiert sind, die
(iii) im weiteren Sinne des Wortes einen Dienst an der Offentlichkeit tun, und die
(iv) an bestimmte Verhaltensregeln gebunden sind, das heifst so etwas wie einen
Berufskodex oder ,code of ethics‘ haben. Je mehr dieser Merkmale ein Beruf auf

sich vereinigen kann, desto wahrscheinlicher ist er den professions zuzurechnen*
(ebd.).

Die Daten dieser empirisch orientierten Theorielinie und die draus gewonnenen Angaben
»wurden zu Zwecken der soziologischen Theoriebildung verwendet, und durch diesen Pro-
zess wurde der Begriff profession formalisiert und in lbergreifende Theorien implemen-
tiert“ (ebd. S. 12).

In der Entwicklung zu einer Profession, also im Professionalisierungsprozess, erh6hen die
Berufsstande ihre Autonomie Uber eine groRtmdégliche Distanzierung von den Laien. Dies
geschieht durch die Monopolisierung von Arbeitsbereichen und das Streben nach Direktive,
Expertise und Autoritat (vgl. ebd. S. 11). Dabei ist es wesentlich, ,,den in einem weiten Sinne
zu verstehenden Dienst gegeniiber der Offentlichkeit ohne Abstriche beizubehalten
(ebd.). Diese Bestrebungen werden liber verschiedene Mittel gefestigt, z. B. durch die Ent-

stehung von Berufsverbanden, spezifischen Verfahren oder Ausbildungsinhalten (vgl. ebd.)

Im deutschen Sprachraum wurde der Begriff der ,Profession’ hingegen nicht aus empiri-
schen Grundlagen heraus entwickelt, vielmehr wurden die fir die Profession typischen Cha-
rakteristika herausgestellt, ohne den Begriff selbst infrage zu stellen (vgl. Dlugosch, 2003, S.

253). Als fiir eine Profession charakteristisch gelten demnach:

e Sicherstellung von Sachkompetenz
e  Einflihrung von Priifungsordnungen
e Akademisierung

e hoherer gesellschaftlicher Status (vgl. Horster u. a., 2005, S. 13)

In Abgrenzung zur angloamerikanischen Theorielinie herrscht in der deutschen Theorielinie
»eine gewisse Selbstverstandlichkeit in Bezug auf Professionen und Professionalisierung
vor (...), da sie weder grundsatzlich empirisch untersucht wurden, noch eigentlich soziolo-
gische Theorieleistungen mit ihnen zu bestreiten waren oder sind“ (ebd. S. 15). Dennoch
hat sich die theoretische Auseinandersetzung zum Thema Profession in den letzten 30 Jah-
ren deutlich weiterentwickeln kénnen. Die Konzepte der Professionalitat sind grundlagen-

theoretisch fundiert und auch durch empirische Verfahren belegt worden (vgl. ebd. S. 13).

Approximativ wird eine Profession als ein sich historisch entwickelndes Phdnomen verstan-
den, welches den Ubergang von einer zuvor stindisch geprigten Gesellschaft ,,zur funktio-
nal differenzierten Gesellschaft der Moderne* kennzeichnet (Stichweh, 1996, S. 50). Da-

durch, dass Professionen sich historisch in Berufsstande entwickelten, kam es zu einer Ver-
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anderung im Bereich der Stdnde. Die Berufsstande erhielten eine bestimmte funktionale
Zustandigkeit, die je nach Wichtigkeit der Funktion den Platz in der Hierarchie der Gesell-
schaft festigte (vgl. ebd. S. 51). ,,Indem Professionen (Lehrer, Richter, Arzte) als Berufs-
stande aufgefasst werden, wird die standische Klassifikation diversifiziert, vor allem aber
wird sie enthierarchisiert (ebd. S. 52). An Professionen stellte sich der Anspruch, nicht aus
Eigeninteresse zu handeln, wie zum Beispiel der Handel, der als Vertreter einer bestimmten
gesellschaftlichen Interessenlage auftritt. Das fehlende Eigeninteresse bildete zundchst die
Grundlage fiir das Vertrauen der Gesellschaftsmitglieder, machte aber dariiber hinaus eine
Absicherung durch die Profession nétig, um die Gesellschaft dauerhaft von dieser zu Uber-
zeugen. Stichweh legt dar, dass diese Uberzeugung zum einen durch das Innehaben eines
Amtes und zum anderen durch einen Fundus an Wissen erreicht werden konnte. Damit ent-
standen fir die Professionen Sachbindungen, welche der Ausbildung von Eigeninteressen

hemmend entgegenstanden.

Zunéchst etablierte sich in dem Ubergang von der sténdischen zur modernen Gesellschaft
eine geringe Anzahl an Professionen, die sich ber den Zugang zu einem speziellen Wis-
senskorpus griindeten. Dieses Wissen diente dazu, wichtige Bereiche menschlichen Lebens
in der Gesellschaft zu bearbeiten, die die Beziehung zu sich selbst (Medizin), zu anderen
(Recht) oder zu Gott (Theologie) betrafen. Da es nur eine beschrankte Anzahl an Wissens-
korpora gab, konnten sich entsprechend wenige Professionen entwickeln (vgl. ebd. S. 53f.).
Das Wissenskorpus trug dazu bei, auf ein neues gesellschaftliches Differenzierungsprinzip
zu verweisen, und zwar eines nach Sachgesichtspunkten statt nach hierarchischen Model-
len, wie sie durch den Status einer Profession zuvor gegeben waren (vgl. ebd. S. 54). Es
ldsst sich zusammenfassen, dass Professionen ,,Berufe eines besonderen Typs“ sind (ebd.
S. 51). Sie reflektieren die Berufsidee, indem sie sowohl das Wissen als auch den Ethos des
Berufes ausdrticklich kultivieren, systematisch erfassen und in Texten festhalten, um so in
eine wissenschaftliche Lehrbarkeit miinden zu kénnen. Die reflexive Verwendung der Be-
rufsidee ,,schlieft das Wissen um den sozialen Anspruch ein, der sich mit dem jeweiligen
Beruf verbindet (ebd. S. 51). Somit erschlieBen sich fiir eine Profession gesellschaftliche
Positionen und Merkmale, die zu erreichen fiir den Beruf noch nicht méglich waren (vgl.
ebd.)

Der erwdhnte Strukturumbruch im 19. und 20. Jahrhundert flihrte dazu, die Ausbildung von
Professionen auf funktionale Weise weiter zu differenzieren. Durch das Zusammenwirken
des Staates mit anderen Funktionssystemen als nur den klassischen Wissenssystemen der
Medizin, der Theologie und des Rechts wurde eine hierarchisierte Relationierung Gberflis-
sig, die die Professionen als Praktiker der Elite zwischen Staat und Blrgern zuvor verwirk-
licht hatten. Die Realisierung einer Demokratie untermauerte diese Entwicklung. Mit dem

Aufkommen neuerer Funktionssysteme z. B. im Bereich von Sport und Tourismus entstand
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eine horizontale Vielfalt an Funktionssystemen. Doch trotz der Zunahme an Funktionssys-
temen blieb die Anzahl der Professionen, die dort eine wichtige Bestimmung zu erfiillen
hatten, gering. Es entstanden Relativierungen ,,des professionellen Strukturmusters auf
den Status einer unter mehreren Moglichkeiten* (ebd. S. 57). Funktionssysteme versteht
Stichweh als autopoietische Systeme, ,,die aus Elementarereignissen bestehen, die im Ver-
haltnis zueinander irreduzibel sind, so daf$ die Systeme fiireinander operational geschlossen
sind“ (Stichweh, 1996, S. 50). Nach Freidson bedeutet eine Profession, einen Beruf innezu-
haben, der innerhalb einer Gesellschaft eine Elitestellung erreicht hat und der wegen seiner
erreichten Autonomie der Profession das alleinige Recht dariiber einrdumt, zu entscheiden,
»wer ihre Arbeit legitimerweise ausfiihren kann und wie die Arbeit ausgefiihrt werden soll*

(vgl. Freidson, 1979, S. 62f.).

Eine Profession verfiigt liber einen gesellschaftlichen Auftrag, der sich ausrichtet ,,auf die
Erzeugung und Begriindung giiltigen Wissens und damit (auf) kognitive (...) Integritat; auf
die Wahrung bzw. Wiederherstellung physischer Integritdt; auf die Erméglichung, Siche-
rung und Restituierung psychischer Integritdt; auf die Gewahrleistung und Wiederherstel-
lung moralischer Integritat bzw. des Seelenheils* (Helsper, 1996, S. 528). Das heiflt, wenn
Formen von Integritdt eines Individuums nicht mehr aus eigener Kraft gewahrt werden
kénnen oder gefdhrdet sind, ,,treten Professionelle zu ihrer Sicherung und Restituierung in
Kraft (ebd. S. 529). Professionen basieren demnach auf einem kulturellen Wertesystem,
welches die oben genannten Werte gesichert wissen will (vgl. Moser, 2005, S. 92). Zur Ver-
deutlichung: Eine Behandlung durch einen Arzt dient neben der Wiederherstellung von Ge-
sundheit des Einzelnen gleichzeitig der Sicherung von Gesundheit in der Gesellschaft, denn
nur wenn der Einzelne gesund bleibt, kann er seinen Beitrag zur Gesellschaft leisten. In ihrer
Beziehung zur Gesamtgesellschaft zeichnen sich Professionen also durch einen gesell-
schaftlich nitzlichen Auftrag, durch die Aushandlung eines gesellschaftlichen Mandates

(Auftrag) aus (vgl. Nittel, 2004, S. 94).

Dieses Mandat wird in sozialen Berufen als Doppelmandat verstanden, da es einerseits da-
rum geht, sich auf das Individuum, das Klientel einzulassen, und gleichzeitig darum, das
gesellschaftliche Anliegen zu sichern. In Anlehnung an Parsons beschreibt Pfadenhauer das
Doppelmandat in Form individueller und gesellschaftlicher Werte: Der Professionelle hat
nicht nur die Aufgabe, den Klienten ,,wieder zur Rollen- und Aufgabenerfiillung zu befdhi-
gen, sondern dariiber hinaus dessen 'Bindung' an Kollektive aller Art, an normative Regeln
und gesellschaftliche Wertvorstellungen wiederherzustellen (...). Der Professionelle handelt
demnach mit Zustimmung und Unterstiitzung des Klienten im Interesse der Allgemeinheit.
In diesem Sinne ist professionelles Handeln am Gemeinwohl orientiert (Pfadenhauer,
2003, S. 86). Das doppelte Mandat ist strukturell unvermeidlich, es orientiert sich nach

»rechtlich administrativen Vorgaben und Zielsetzungen und folgt auch fallbezogenen Er-
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fordernissen. Dies ist als konstitutiv fiir eine Berufsrolle anzunehmen und kann auch nicht
durch die Berufung auf berufsethische Vorgaben aufgelost werden (vgl. Gildemeis-
ter/Robert, 1997, S. 30ff.). Die Entwicklung von Professionen hat es mit sich gebracht, dass
sich verschiedene Professionsmodelle entwickelt haben, die jeweils auf unterschiedlichen

theoretischen Stréangen beruhen, wie nachfolgend deutlich wird.

2.4 Professionsmodelle

Theoretische Ansdtze zum Thema Profession entstehen in den 1980er- und 1990er-Jahren
durch die Rezeption und Ausbildung sozialwissenschaftlich relevanter Theorien, durch die
Beschaftigung mit merkmalsorientierten Ansdtzen sowie durch die von Parsons begriindete
strukturfunktionalistische Professionstheorie (vgl. Helsper, 2004, S. 303). Die wesentlichen
Modelle werden im Folgenden kurz skizziert, sie stehen exemplarisch fiir weitere Modelle

zur Definition und zum Verstandnis von Professionen.
Das strukturfunktionalistische Modell

Dieser Ansatz beschaftigt sich mit den Systembedingungen, die zum Funktionieren einer
Gesellschaft beitragen. Nach Parsons zeichnet sich eine moderne Gesellschaft durch Kom-
plexitatssteigerung aus, was zum Erfordernis von Professionen fiihrt (vgl. Tiefel, 2004, S.
32). Dies kann beispielsweise in der Bewdltigung von Problemen im sozialen Leben oder in
der Beeintrachtigung von Gesundheit liegen. Dabei verfiigen Professionen auch tber eine
Kontrollfunktion, denn ihre zentralen Bezugspunkte liegen in der ,,Institutionalisierung dis-
ziplindrer Wissenshorizonte* und in der ,,Etablierung professioneller Praxis“ (ebd. S. 33).
Diese Bezugspunkte stehen in einer hierarchischen Ordnung. Das professionelle disziplindre
Wissen bildet nicht nur die Basis von Wissen, sondern dariiber hinaus bildet es als Wertsys-
tem und kontrollierende Instanz den Ausgangspunkt fiir professionelles Handeln (vgl.
ebd.). Das Wertsystem ldge beispielsweise darin, zum Wohl des Klienten zu handeln (vgl.
Nagel, 1997, S. 52). ,,In dieser Perspektive stellen sich etwa Arzt und Patient als komplemen-
tare Rollen dar, die auf die Wiederherstellung eines gesellschaftlich erwarteten und nor-
mierten Wertes bezogen sind, die Gesundheit der Gesellschaftsmitglieder (ebd. S. 51). Par-
sons geht davon aus, dass sich professionelles Handeln dort zeigt, wo es um eine ,,Ausdiffe-
renzierung von fragmentierten, rollenférmig organisierten Lebensbereichen“ geht (Parsons

zitiert nach Combe/Helsper, 1996, S. 10).

Das machttheoretische Modell thematisiert Professionen auf dem Hintergrund sozialer

Ungleichheit und Macht. Berufsgruppen, die sich fiir bestimmte soziale Bereiche eine ,,ex-
pertisenhafte Zustandigkeit® sichern und etablieren kénnen, sichern sich auf diese Weise
»ein >>Mandat<< fiir die autonome Bearbeitung zentraler sozialer Belange’ (Com-

be/Helsper, 1996, S. 11). Diese Vorteile, die Berufsgruppen erzielen wollen, sind zentraler
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Kritikpunkt dieser Position. ,,Im Negativbild dieser Kritik dienen Gemeinwohlorientierung,
Dienstideal und der Anspruch auf Selbstkontrolle hauptsachlich der Rechtfertigung eines
lukrativen Berufsmonopols, das aufferdem noch gegen die unangenehme Aufsicht von
aufen schiitzt, sowie Prestige und Respekt von seiten der Laienwelt sichert” (Rischemey-
er, 1973, S. 251). In der machttheoretischen Position geht es u. a. auch um Themen wie so-
ziale Anerkennung, die aus hierarchischen oder geschlechtlichen Griinden versagt bleibt.
Das heif3t, dass infolge bestimmter Strukturen, wie z. B. die Kontrolle des Marktanteils so-
zialer Belange, Definitionsmacht und autonome Realisierungen entstehen (vgl. Com-
be/Helsper, 1996, S. 11f.). In Professionalitat driickt sich demnach ,,die Erfahrung in einem
Blick, der gleichzeitig Wissen ist“ (Foucault 1973, S. 97) aus. Nach Foucault bedeutet Wissen
zugleich auch immer Macht, was zur Schlussfolgerung fiihrt, dass Professionen mit ihrer

Wissensbasierung auch Formen der Machtaustibung darstellen.

Im interaktionistischen Modell werden die Veranderungsprozesse innerhalb einer Profes-

sion thematisiert. Im deutschsprachigen Raum hat Schiitze diesen Ansatz beschrieben und
dabei wesentlich die Paradoxien herausgearbeitet, die zwischen dem institutionellen orga-
nisatorischen Kontext einerseits und dem fallorientierten und wertebestimmten professio-

nellen Handeln andererseits zum Tragen kommen (vgl. Combe/Helsper, 1996, S. 10f.).

Das kriterienzentrierte Modell nach Goode (1972) betrachtet die Profession und ihre Kenn-
zeichen bzw. die Struktur der Beziehung zwischen Gesellschaft und Profession. Es gibt nach
Goode charakteristische Merkmale, die dann zum Tragen kommen, wenn ,,ein Beruf sich
nach dem Muster der Professionen umzustrukturieren beginnt“ (Goode, 1972, S. 158). Diese

charakteristischen Merkmale sind:

e Die Professionsmitglieder besitzen eine gemeinsame berufliche ("professionelle")
Identitat.

e Die Mitglieder behalten dauerhaft den durch die Profession erworbenen Status.

e Die Mitglieder besitzen gemeinsame Wertvorstellungen.

e Die Mitglieder sind mit den Rollendefinitionen untereinander und gegeniiber Nichtmit-
gliedern einverstanden.

e Die Mitglieder bedienen sich einer gemeinsamen, den Nichtmitgliedern nur bedingt
zuganglichen (Fach-) Sprache.

e Die Gruppe kontrolliert das berufliche Handeln der Mitglieder. Die Profession grenzt
sich deutlich von ihrer sozialen Umwelt ab.

e Die Gruppe kontrolliert den Zugang zur Profession und die berufliche Sozialisation (vgl.
Goode, 1972, S. 157f.)

e  Mittels dieser Kriterien bzw. an ihren Ausfiihrungen kann eine Profession gemessen

werden.

18



2 BERUF, PROFESSIONALISIERUNG, PROFESSION — BEGRIFFSBESTIMMUNGEN

Einen weiteren Ansatz liefert das systemtheoretische Modell (vgl. u. a Luhmann, Stichweh).

Diese Position bezieht nicht nur den gesellschaftlichen Blickwinkel mit ein, sondern zielt auf
die professionseigene Spezifik der Funktionssysteme, die professioneller Praxis bedirfen.
Innerhalb dieser Funktionssysteme werden Problemperspektiven , handlungsmafiig und
interpretativ durch eine auf diese Aufgabe spezialisierte Berufsgruppe* (Combe/Helsper,
1996, S. 13) wahrgenommen. Wahrend Luhmann die funktionale Ausdifferenzierung der
Gesellschaft in einem Dualismus, derin hohem Malle technisierbaren ,,bindren Schematis-
men‘ sieht, entwickelt Stichweh das Konzept der Vermittlung. Fiir Luhmann sind die pro-
fessionell Handelnden diejenigen, die diesen bindren Schematismus, wie z. B. gebildet -
nicht gebildet, gesund - krank, in sozialen Interaktionen vermitteln. Die Professionellen
bieten demnach Problemldsungen an, sie sind aber nicht fiir das Differenzproblem der zwei
Zustande verantwortlich (vgl. ebd. S. 12). Die Aufgabe der Professionen ist Vermittlung bei
Problemen und Krisen in Funktionssystemen mit ,,Technologiedefizit“, wie das Erziehungs-
system, die nicht Giber verallgemeinerte oder objektivierte Formen und Mittel von Kommu-
nikation gesteuert werden kdnnen (von Stichweh als ,,professionalisierte Funktionssyste-
me‘“ bezeichnet), wobei die Professionsangehorigen bestrebt sind, bei entsprechendem
Ersuchen zur Bevorzugung der ,,positiven Seite des Codes* (z. B. gesund - krank) zu moti-

vieren (vgl. Kurtz, 2005, S. 244).

Der Hauptaspekt Stichwehs im Konzept der Vermittlung liegt in der Beziehung zwischen
dem Professionellen und dem Adressaten. Dieses Verhaltnis ist gekennzeichnet durch hohe
Risiken, die nicht planbar oder technologisierbar sind, denn prinzipiell garantiert professio-
nelles Handeln keinen Erfolg. Diese intermedidre Stellung des Professionellen bezieht sich
einerseits auf ein zentrales Gut/eine zentrale Sachthematik und andererseits auf die (als
defizitar bezeichnete) Position des Adressaten. Diese dualistische Situation erfordert fir
das professionelle Handeln spezifische Voraussetzungen, wie z. B. eine angemessene wis-
senschaftliche Ausbildung, Organisation, Riickhalt, Kontrolle und Autonomie durch Berufs-
verbadnde. Dazu kann auch die handlungspraktische Habitualisierung gezahlt werden (vgl.

Combe/Helsper, 1996, S. 13f.).

Bezugskontext der systemtheoretischen Position sind im Gegensatz zur strukturfunktiona-
listischen Auffassung die einzelnen Funktionssysteme und nicht die Gesellschaft als Ganzes.
Funktionssysteme sind nach Stichweh das Erziehungs-, Rechts- und Gesundheitssystem
sowie die Religion (vgl. Stichweh, 1996, S. 60). Die Funktionssysteme, in denen die Profes-
sionen agieren, bilden Leistungs- und Komplementarrollen besonderer Art aus (in Anleh-
nung an Luhmann). Die Leistungsrollen sind Berufsrollen und werden von einer Profession
besetzt, welche die Arbeit der jeweils anderen Berufe als Leitprofession im System kontrol-
liert (vgl. ebd.). In Komplementérrollen stehen diesen ein institutionalisierter Publikumssta-

tus bzw. individualisierte Klienten gegentiber (vgl. ebd. S. 60). Uber die Spezialisierung der
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Kommunikationen vollziehen Leistungsrollen die Autopoiesis des Funktionssystems. Diese
ist von einer Asymmetrie gekennzeichnet, da die Komplementarrollen nur Adressaten der
Kommunikation sind und deren Kommunikation nur als ,,Rauschen vom System wahrge-
nommen wird. Alle Mitglieder einer Gesellschaft kdnnen ,,entweder in einer Leistungs- oder
in einer Komplementarrolle am SystemprozeR partizipieren,* was aus systemtheoretischer
Perspektive den ,,Vollzug von Inklusion“ fiir alle Gesellschaftsmitglieder bedeutet (ebd.).
Uber die Rolle der Leitprofession wird ein ,,Wissenskorpus verwaltet, der ein relevanter Teil
der europdischen Wissenschaftstradition ist“ und aus Griinden der Stabilitdt der Hand-

lungsgrundlage des Systems dogmatisiert wird (ebd. S. 61).

Obwohl dem Professionellen akademisches Wissen zur Verfiigung steht, kdnnen problema-
tische Situationen im Verhadltnis dazu Gberkomplex sein. Der Ausgang einer solchen Situa-
tion, die Wahl der Lésungsstrategie kénnen nicht genau vorhergesagt werden, unterliegen
also der Ungewissheit, zudem hangt die Situation von der ratsuchenden Person selbst oder
der Dynamik der Situation ab. Diese Ungewissheit fiihrt aufseiten der Professionellen zur
Wichtigkeit und Hervorhebung von ,,Komponenten wie Intuition, Urteilsfahigkeit, Risiko-
freudigkeit und Verantwortungsiibernahme*, wahrend aufseiten des Klienten Vertrauen als
Investition erforderlich ist (Stichweh, 1994, S. 296). Vertrauenswiirdigkeit wird gestitzt
durch ethische Codes bzw. Selbstverpflichtungen der Professionen und durch die transpor-
tierte ,,Gleichrangigkeit und potentielle Gleichzustandigkeit eines jeden einzelnen profes-
sionellen Praktikers“ (ebd. S. 297). Die Privilegien weitgehender Selbstkontrolle, ver-
gleichsweise hohen Einkommens und hoher gesellschaftlicher Anerkennung sind dem Um-

gang mit Unsicherheiten geschuldet.

Das strukturtheoretische Modell

Erste Ansatze zu strukturtheoretischen Modellen sind zu Beginn der 8oer-Jahre in der Pa-
dagogik zu verzeichnen. Diese Ansdtze zielten weniger auf die Gesamtheit einer Profession
und ihres Statusniveaus als vielmehr auf ,,die Grammatik institutionalisierten Handelns*
(Dewe u. a, 1992, S. 12). Damit geht es nicht um eine ,,legitimations- und standespolitische
Debatte im Dienste eines Aufstiegsprojektes, sondern um die Ertrdge und Sachlichkeit
padagogischer Prozesse. Die Diskussion steht heute unter einem eigenstandigen Theorie-
anspruch. Die strukturtheoretische Position zielt auf die Aufklarung der Binnenstrukturen
und die Logik padagogischen Handelns. ,,Sie dringt in den Mikrobereich padagogischen
Handelns vor, in dem es darum geht, die professionelle Basis einer beobachtbaren, spezi-
fisch padagogischen Kompetenz zu ermitteln“ (ebd.). Die Entwicklung innerhalb des Pro-
fessionsdiskurses in Richtung Handlungspraxis, wo es um die Grammatik institutionalisier-
ten Handelns geht, hat den Fokus von den standischen und privilegierten bzw. merkmals-

orientierten Bezligen auf die konkrete Handlungsebene gerichtet. Dies haben in aktuellen
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Diskursen u. a. sowohl Schiitz (1996) als auch Oevermann (1996), Rock (2001) und Dlugosch

(2003) in ihren theoretischen Ausarbeitungen zum Professionsdiskurs beriicksichtigt.

Die Position einer strukturtheoretischen Perspektive zeigt sich im Gegensatz zur indikatori-
schen Position als weniger statisch; sie analysiert ,,die Spezifitat pddagogischen Handelns*
(Dewe u. a., 1992, S. 14). Diese Position wird als eine ,,aufgabenspezifische Professionstheo-
rie“ verstanden, deren Voraussetzung in der ,,Rekonstruktion der Logik erzieherischen
Handelns* liegt (ebd.). Als Grundlegung fir diese Professionstheorie wurden die Ergebnisse
der Interaktionsstudie zur ,,doctor-patient-communication“ (vgl. u. a. Cartwright 1967) so-
wie der ,,Analyse drztlichen Handelns“ (vgl. Parsons, 1965) genutzt. Die Ergebnisse dienten
als Vorlagen, um das erzieherische Handeln heuristisch zu analysieren. Der Prozess der Pro-
fessionalisierung wurde in diesen Untersuchungen bzw. Ausfiihrungen als Erzeugung einer
Handlungsstruktur beschrieben, ,,die es erméglicht, in der Alltagspraxis auftretende Hand-
lungsprobleme (von Patienten oder Klienten) aus der Distanz stellvertretend wissenschaft-
lich reflektiert zu bearbeiten* (Dewe u. a., 1992, S. 14). Auch wenn wissenschaftliches Wis-
sen als wichtiger Aspekt ,,der Strukturlogik professionellen Handelns* zu sehen ist, ist es
nicht ausreichend vorhanden. Es reicht auch nicht aus, auf Erklarungswissen zuriickzugrei-
fen und damit eine ,,technologische Anwendungsvorstellung zu verbinden. Gefordert wird
vielmehr das Interpretieren und Verstehen von Sinn- und Bedeutungszusammenhdngen
einschlieRlich eines Situationsverstandnisses (ebd.).

,Daraus ergibt sich, daf$ die professionelle Handlungslogik aus dem ambivalenten

Nebeneinander zweier grundlegender Komponenten besteht, ndmlich der Beherr-

schung eines wissenschaftlich fundierten Regelwissens mit der dazugehdrigen Be-

fdhigung zum Umgang mit Theorien und der hermeneutischen Kompetenz des
Verstehens eines Einzelfalls in der Sprache des Falls selbst* (ebd.).

Professionelles Handeln ist in diesem Kontext generell retrospektiv, es zielt auf die Wieder-
herstellung sozialer Verhdltnisse, die als wiinschenswert gelten, wie beispielsweise Recht
oder Gesundheit. Im Weiteren geht es um einen ,,prospektiven Zugriff padagogischen Han-
delns, das auf erstmalige Erzeugung von Norm-und Wertorientierungen gerichtet ist“ (ebd.
S. 15). Professionelles Handeln aus strukturtheoretischer Sicht bedeutet auch die Einbezie-
hung empirischer Verfahren, um analysieren zu kdnnen, wie und wodurch sich bestimmte

Handlungsmuster in der Handlungspraxis entwickelt haben (vgl. ebd.).

Die historische Entwicklung von Professionen und die Darlegung unterschiedlicher Profes-
sionsmodelle werden zu einer Definition von Profession fiir diese Arbeit im nachfolgenden

Kapitel herangezogen.
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3 ERSTE UBERLEGUNGEN ZU EINER PROFESSIONALISIERUNG DER HEILPADA-
GOGIK

Die Entwicklung zu theoretisch unterschiedlichen Professionsmodellen fiihrt an die in die-
ser Arbeit intendierte Fachdiskussion zur Professionalisierung der Heilpddagogik heran. Es
zeigt sich in diesem Zusammenhang, dass eine Professionsforschung in der Sonderpadago-
gik kaum initiiert worden ist. Vielmehr besteht der Eindruck, dass die padagogische Profes-
sionsforschung ,,weitgehend ohne spezifisch sonderpdadagogische Beziige entwickelt wer-
den konnte“ (Moser, 2005, S. 87). Die gegenwadrtige sonderpadagogische Professionsfor-
schung beschaftigt sich mit strukturtheoretischen Modellen, bei denen die Handlungen der
Praxis im Vordergrund stehen, statt mit einer Ansammlung bestimmter Kompetenzprofile

und charakteristischer Eigenschaften (vgl. ebd. S. 87f.)

Demzufolge beruht auch der Diskurs um eine Professionalisierung der Heilpadagogik auf
der Auseinandersetzung dieser mit der eigenen Binnenstruktur, um so die Logik bzw. die
Grammatik des heilpadagogischen Handelns erschlieBen zu kénnen. Dabei geht es um die
professionelle Grundlage einer spezifischen heilpddagogischen Kompetenz, die in der Hand-

lungspraxis beobachtbar ist (vgl. Dewe u. a., 1992, S. 12).

Einen wesentlichen Bezugspunkt in der heilpadagogischen Binnenstruktur stellt das Pha-
nomen der Behinderung in Relation zur Padagogik dar. Daraus entsteht ein ,,besonderer
Klientenzuschnitt* fur die Heilpddagogik (Moser, 2003, S. 26), dem eine ,,jeweils eigenstdn-
dige Problemdefinition, -regulation und -kontrolle“ zugrunde liegt (ebd.) und der eine spe-
zielle ,,Handlungsgrammatik unmittelbar personenbezogener Dienstleistungen* erfordert
(Dewe u. a., 1992, S. 8). Diese zielt auf soziale bzw. personliche Belange der Klienten und
widmet sich ausschlieBlich ,,Krisenmomenten, welche die individuelle Unversehrtheit und
das soziale Zusammenleben gefahrden* (Dlugosch, 2003, S. 13). Eine Auseinandersetzung
mit der Binnenstruktur des heilpadagogischen Handelns wird zu einem wichtigen Zugang
fir einen Professionalisierungsprozess, da es nun nicht mehr um den Handelnden, sondern
um die Handlung selbst geht (vgl. Moser, 2005, S. 91). Die Betonung der Handlung griindet
auf ,,spezifischen Handlungsweisen und -absichten®, die strukturlogisch konturiert werden
missten (ebd.). Die Auseinandersetzung der Heilpadagogik mit der eigenen Binnenstruktur
beinhaltet auch die Frage nach einem entsprechenden Wissenskorpus. Das Wissenskorpus
der Heilpadagogik hat sich nicht, wie bei den klassischen Professionen, aus einem akademi-
schen Wissensfeld heraus entwickelt, sondern ist im Wesentlichen aus der Lebenspraxis im
Umgang mit betroffenen Menschen entstanden (vgl. Gréschke, 1997, S. 122). Aus diesem
Grund wird die Heilpddagogik immer wieder als Handlungswissenschaft bezeichnet (vgl.
u. a. Klenner, 1979, Groschke, 2008). Jantzen spricht in diesem Zusammenhang von der

Unterentwicklung methodologischer Uberlegungen im Fach der Behindertenpadagogik
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(vgl. Jantzen, 2005, S. 83). Vor diesem Hintergrund erweiterte sich die anféngliche Frage
dahin gehend, inwieweit die Heilpddagogik Uber spezifisches theoretisches Wissen verfiigt
und welchen Einfluss dieses auf ihre Handlungsgrammatik hat. Denn bereits Luhmann und
Schorr merken das “Technologiedefizit der Padagogik™ als Fehlen von verldsslichen padago-
gischen Methoden und Strategien an (vgl. Luhmann/Schorr, 1982, S. 11ff.). Es zeigt sich so-
mit flr eine Professionalisierung der Heilpadagogik, dass sie ihre Handlungslogik tiber das
zwiespaltige Nebeneinander zweier grundlegender Aspekte erschliefen kann, ,,ndmlich der
Beherrschung eines wissenschaftlich fundierten Regelwissens mit der dazugehdrigen Befa-
higung zum Umgang mit Theorien und der hermeneutischen Kompetenz des Verstehens
eines Einzelfalles in der Sprache des Falles selbst“ (Dewe u. a., 1992, S. 14). Demzufolge
erweist es sich als wenig sinnvoll, sich Gber ,,Nachahmungsversuche* an den klassischen
Professionen messen zu wollen, vielmehr geht es um eine bewusste Distanz zu diesen mit
der Intention, das ,,Besondere, des pddagogisch-professionellen Handlungsmodus zu rekons-
truieren (ebd. S. 16).

Doch nach Lindmeier ist die Heilpadagogik in ihren Professionalisierungsbestrebungen nicht
Uber die Beschreibungen von Professionsmerkmalen, wie sie den klassischen Professionen
entnommen sind, sowie verschiedene Kataloge ,,’alter’ und ,neuer’ Qualifikations- und Ta&-
tigkeitsmerkmale‘“ hinausgekommen (ebd. S. 170f.). Deshalb ist es wichtig, ,,an der Spezifi-
tat heilpaddagogischer Professionalitat” festzuhalten (vgl. Lindmeier, 2000, S. 166). Lind-
meier untermauert diese Aussage, indem er zwei dialektisch miteinander verschrankte The-
sen anfiihrt, die die heilpadagogische Professionalitdt beschreiben sollen: Die erste These
kennzeichnet die Heilpddagogik in ihrem Professionalisierungsbestreben als dem Bereich
der Allgemeinen Padagogik zugehdrig. lhre Handlungserfordernisse entstammen trotz des
Misslingens von Erziehung und Bildung (wertneutral) der Padagogik an sich (vgl. ebd. S.
170f.). Die zweite These bezieht Lindmeier auf ,,die Ausbildung der spezifischen Reflexions-
und Handlungskompetenz der heilpddagogischen Professionalitdt,” in der sich die Profes-
sionalisierung der Pddagogik im Ganzen vollzieht. Diese Tatsache, namlich die der funktio-
nalen Differenzierung, wird allerdings sowohl von der Regel- als auch der Sonderpadagogik
wenig wahrgenommen. Das hdngt nach Lindmeier auch mit dem derzeitigen Status der
Heilpadagogik im erziehungswissenschaftlichen Feld zusammen, was Lindmeier in drei
Punkten anfihrt: (vgl. ebd.)

1. Die Heilpadagogik tibernimmt die zugewiesene Aufgabe vonseiten der Allgemeinen P&-
dagogik, Kinder und Jugendliche, die in diesem Rahmen nicht mehr erfolgreich erzogen und
gebildet werden kénnen, mittels spezieller Verfahren doch noch zu erreichen. Die Normal-
padagogik verschiebt ihre Verantwortung, ohne ihren Anteil an unangemessenem und un-
professionellem Handeln zu reflektieren. Sie sieht die Problematik in der Person, dem Um-

feld usw. des betreffenden Individuums begriindet.
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2. Bedingt durch den Umgang mit und die Erfahrung von Erschwernissen in Bildungs- und
Erziehungsverldufen hat die Heilpddagogik ,,eine Vielzahl spezieller Verfahrensweisen und
Methoden hervorgebracht, die sie als Spezialdisziplin ausweisen und einen hohen Grad der
Expertisierung darstellen“ (ebd. S. 167). Diese Expertisierungsentwicklung ist wesentlich an
Referenzwissenschaften, wie Medizin und Psychologie, orientiert und nicht an der Normal-
padagogik. Die Heilpadagogik bezieht aus diesen Anteile zur Bewaltigung ihrer Aufgaben.

3. Die Heilpddagogik besitzt eine umfassende diagnostische Kompetenz, die sie mit ihrer
Férderkompetenz verbindet, um die Vermittlung von padagogischen Normen und padago-
gischem Wissen wiederherzustellen. Dies sieht Lindmeier bereits als wichtigste Profes-

sionsmerkmale der Heilpadagogik an (vgl. ebd. S. 166f.).

Lindmeier betont in diesem Zusammenhang die Verkniipfung der Heilpadagogik mit der
Allgemeinen Padagogik. Doch das Scheitern der Allgemeinen Padagogik fihrt zu Speziali-
sierungen, die von der Heilpadagogik erbracht werden, was beispielsweise in der diagnosti-
schen Kompetenz deutlich wird, die Lindmeier bereits als Professionsmerkmal wertet. Das
Scheitern der Allgemeinen Padagogik in Erziehung und Bildung wird also zum Selbstver-

standnis der Heilpadagogik (vgl. ebd. S. 170).

Die Heilpadagogik greift demnach gescheiterte Erziehungs- und Bildungsprozesse auf, um
diese mittels ihres Wissens und ihrer Methodik zu I16sen. Somit erfasst sie ,,Misslingens- und
Verfallsformen der Erziehung und Bildung als die (vermeintlich) negativen Modi der Selbst-
darstellung des Erziehungs- und Bildungsphanomens, als Bedingung der Mdoglichkeit ihrer
Selbstentfaltung — das heif$t aber — ihres Gelingens‘ (ebd. S. 170f.).

Die Aufgabe der Allgemeinen Padagogik liegt in ihrer ,,einflihrende(n), sondierende(n) und
substituierende(n) (austauschenden) Funktion (Dlugosch, 2003, S. 13). Das heift, es han-
delt sich um die Einflihrung in und die Teilhabe an jenen Giitern, die gesellschaftlich und
kulturell gegeben sind und die Uber die familienbezogenen Gegebenheiten hinausgehen,
statt in Unterscheidung zu den klassischen Professionen um eine ,,Rehabilitierung, die im
Nachhinein gleichsam als Stiitzfunktion zur Geltung kommt‘ (vgl. ebd.). Wesentlich ist da-
bei, dass es sich bei diesen Funktionen der Allgemeinen Pddagogik nicht um eine ,,Wieder-
herstellung von Integritat” handelt, vielmehr geht es perspektivisch um die ,,Expandierung

der Lebenspraxis“ (ebd. S. 14).

Formen der Wiederherstellung von Integritat werden dann zur Aufgabe der Heilpddagogik,
wenn es der Allgemeinen Padagogik nicht in ausreichendem Maf3e gelungen ist, die Einfiih-
rung in und die Teilhabe an den gesellschaftlich und kulturellen Giitern auch fiir Menschen
mit Behinderung zu gewahrleisten. Modelle von Teilhabe, wie die durch die UN-Konvention
eingefiihrte Form der Inklusion, wiirden aber in deren Ausfiihrung die einfiihrende und

substituierende Funktion der Allgemeinen Padagogik unterstreichen und bestehende ex-
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klusive Formen der Teilhabe nicht weiter fortfiihren. Die Argumentation Lindmeiers stellt
bereits eine Auseinandersetzung mit der Binnenstruktur der Heilpadagogik dar und ver-
weist auf den eingangs erwdhnten Bezugspunkt des Phdnomens Behinderung unter aus-
driicklicher Einbeziehung der Padagogik. Durch die Ermittlung der Spezifitat heilpadagogi-
schen Handelns wird es moglich, reflexiv die Handlungspraxis mit ihrer Handlungsgramma-
tik zu betrachten sowie den Anforderungen der Disziplin gerecht zu werden, und zwar in-
dem der Fokus auf eine Professionalitat gelenkt wird, die eine Vermittlung von Theorie und

Praxis erkennen l&sst.

Wenn eine derartige Vermittlung gelingt, wird der differenten Logik zwischen Wissenschaft
und Praxis Rechnung getragen, obgleich diese nicht ,,als getrennte Systeme, Welten oder
Kulturen zu verstehen sind. Vielmehr geht es um die Entwicklung eines professionellen
Lernprozesses, der durch ,,Reibungen, Spannungen, Widerspriiche und Briiche* vorange-
trieben wird und aus eben dieser Differenz zwischen Wissenschaft und Praxis entsteht
(wildt, 1999, S. 140). Der tragende Aspekt einer Vermittlungsform von Theorie und Praxis
besteht demnach aus der realen Differenz von Widerspriichen. In sozialen Berufen fehlt ein
entsprechendes ,,Bewusstsein (iber die Wirksamkeit der Paradoxien des professionellen
Handelns* (Schiitze, 1992, S. 163). Gerade diese Paradoxien beinhalten die Logik des pro-
fessionellen Handelns bzw. der professionellen Arbeit. Demzufolge stellt sich ,,das Aufzei-
gen und der Umgang mit Widerspriichen und Paradoxien im praktischen Handeln* als we-

sentlich fur eine Professionsentwicklung dar (Horster u. a. 2005, S. 7).

Mit der Perspektive auf die Handlungsgrammatik von Professionen zeigt sich, dass die An-
gleichung an die pradominierenden Attribute der klassischen Profession insgesamt wenig
Bestand hat, da ein gesellschaftlicher Wandel hinsichtlich eines Professionsverstandnisses
sichtbar wird. So bemerken Dewe und Otto, dass es zu einer Verschiebung in den Profes-
sionen kommt, die den Stellwert von Kompetenz betonen. In der Unterscheidung zwischen
,alten’ Professionen, denen die Integritat ihrer Klienten wichtiger war als Kompetenz und
den ,neuen’ Professionen, wo die Kompetenz Vorrang erhadlt, bildet sich die Verdnderung in
Professionen ab. Die Wissensiiberlegenheit gegeniiber den Klienten sicherten die ,alten’
Professionen iiber Berufsorganisationen, wahrend die ,neuen’ Professionen durch auf Wis-
sen bezogene Kontrollformen charakterisierbar sind. (vgl. Dewe/Otto, 2001, S. 1410). Die
Anpassung an funktionalistische Strategien von Professionen bzw. an diese Konzeptformen
ist in Auflésung begriffen. ,,Die ,Form Profession‘ erweist sich als ,transitorisches Phdno-

men‘“ (Kurtz, 2002, S. 60).

Zwar stellen ,alte’ Professionen heute immer noch Leitdisziplinen einzelner Funktionsberei-
che dar, aber die monopolhafte Verwaltung des Wissens wird wegen der standigen Zunah-
me von Wissen unmdglich. Es differenzieren sich neue Bereiche, Probleme werden zuneh-

mend als komplex begriffen und sind multidimensional und damit seltener von nur einer
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Profession zu I6sen (vgl. ebd. S. 60f.). Professionen verdndern sich gleichsam mit dem
Wandel der Gesellschaft und parallel dazu verandern sich auch die Sinnwelten und Wis-
sensbestande, ,,sie fungieren als Seismographen kultureller, sozialer und technologischer
Umgestaltungen. Professionen miissen sich deshalb bestandig auf Neuerungen einstellen
und bedingen diese selbst, ohne dass sie den Kern ihrer Zielsetzungen (z. B. Erziehen oder
Heilen) preisgeben kdnnen“ (Fabel/Tiefel, 2004, S. 41). Daher findet jede Anwendung von
Wissen, Routinen und professionellen Standards ihre Grenzen dort, wo neue und verédnder-
te Problemkonstellationen auftreten. Die einzige Mdglichkeit scheint dann im Vertrauen
des Professionellen in seine eigenen Fahigkeiten zu liegen und in dessen Mut zu Innovatio-

nen (vgl. ebd. S. 41).

Der zu Beginn dieser Arbeit angemerkte Wandel und die zunehmenden Verdnderungen im
Bereich der Behindertenhilfe betreffen gleichermalien die gesellschaftlich zu bearbeiten-
den Anliegen und das Professionsverstandnis klassischer Professionen. Die klassischen Pro-
fessionen kénnen nicht umhin, den gesellschaftlichen Veranderungsprozessen mit ihrem
professionellen Wissen und Handeln zu begegnen, was auch Veranderungen innerhalb ihrer
Binnenstrukturen bedeutet. Auf diese Weise zeigt sich, dass sich die Handlungsgrammatik

im Diskurs um Professionalisierung zu einem bedeutenden Thema entwickelt.

Die sich verandernde Sichtweise von Professionen und der zentrale Aspekt einer Hand-
lungsgrammatik mit seinen immanenten Widerspriichen bilden auch die Basis fiir ein Pro-
fessionsverstandnis der Heilpadagogik. Eine Professionalisierung der Heilpddagogik zielt
nicht auf die Anpassung und Nachahmung von Merkmalen klassischer Professionen ab, da
sich dieses Vorgehen fiir padagogische Professionen als unfruchtbar herausgestellt hat,
vielmehr geht es darum, durch eine bewusste Distanz und Differenzierung das ,,Besondere
des pddagogisch-professionellen Handlungsmodus zu rekonstruieren (Dewe u.a. 1992, S.
15). Die Merkmale der klassischen Professionen auf padagogische Berufe zu iibertragen,
erweist sich auch deshalb als schwierig, weil die Verstaatlichung von Erziehung die Mog-
lichkeit negiert, berufliches Handeln eigenstandig zu kontrollieren. Zudem erschweren die
y»Veralltaglichung (Nittel, 2004) des padagogischen Wissens und die unmittelbare Erzie-
hungswirklichkeit eine mechanische Ubertragung (vgl. Dewe u. a. 1992, S. 12ff.). Das Profes-
sionsverstandnis fir diese Arbeit bezieht sich daher auf die Handlungspraxis und deren
Handlungsgrammatik. Diese Handlungspraxis wird aus einer strukturellen Perspektive be-

trachtet, um dariiber die Handlungsgrammatik zu erkennen.

Vor diesem Hintergrund wird nun im Folgenden das strukturelle Professionsmodell nach
Oevermann dargestellt. Diese Theorie nimmt die Ebene der Handlungspraxis so in den Blick,
dass dort bestimmte Handlungsprobleme in Form von Widerspriichen offensichtlich wer-
den. Diese Handlungsprobleme bilden ein Element der Handlungsgrammatik und fiihren

ber ihre Analyse zu einer Professionalisierung..
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Trotz des Ansinnens, Uber die strukturelle Professionstheorie die Darstellung einer Profes-
sionalisierung zu ermdéglichen, soll im aktuellen Professionalisierungsdiskurs davor gewarnt
werden, die Sonderpddagogik bzw. die Heilpadagogik in Erwartung einer ,,eierlegenden
Wollmilchsau“ (vgl. Horster u. a. 2005, S. 8) mit einem zu ausgedehnten Katalog an Anfor-

derungen zu konfrontieren.

4 DAS STRUKTURELLE PROFESSIONSMODELL NACH ULRICH OEVERMANN

Die bisherigen Abhandlungen haben einen kurzen Uberblick iiber Entwicklung und Bedeu-
tung der klassischen Professionen vermittelt und erste Uberlegungen zu einer Professiona-
lisierung der Heilpddagogik angestellt. Die im Folgenden angefiihrte strukturelle Profes-
sionstheorie nach Oevermann hebt sich von der Sichtweise der klassischen Professionen ab,
da die Bestimmung einer Profession tber die Handlungspraxis und die damit verbundene
Handlungsgrammatik eruiert wird, statt diese mittels bestimmter Merkmale zu bestimmen.
Mit der Deskription der Strukturlogik professionellen Handelns hat Oevermann eine Profes-
sionstheorie dargelegt, in der die Strukturlogik professionellen Handelns zum Kernstiick

seiner Theorie wird.

4.1 Einfiihrung in die objektive Hermeneutik

Da Oevermanns strukturelle Professionstheorie auf Begrifflichkeiten und Sachverhalten der
objektiven Hermeneutik basiert, werden fiir ein entsprechendes Verstdandnis zu Beginn des
Kapitels einige Grundbegriffe und Zusammenhange skizziert. Auch die im Verlauf der Darle-
gung dieser Theorie verwendeten Begriffsdefinitionen stehen im Bezug zur objektiven
Hermeneutik. Wiederholungen bestimmter Ausfiihrungen sind unumganglich, da keine
Linearitdt besteht, sich die Hauptthesen aber aufeinander beziehen. Die Definitionen der
Begriffe werden fiir eine bessere Lesbarkeit sukzessiv im Textverlauf erarbeitet. Anzumer-
ken ist, dass die objektive Hermeneutik in sich kein klar gegliedertes Theoriegebdude ist, da
argumentative und begriffliche Unklarheiten bestehen (vgl. u. a. Pilz, 2007, S. 32ff.). Oe-
vermanns strukturelle Professionstheorie basiert auf der objektiven Hermeneutik, die in
den 7o0er-Jahren im Berliner Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung von ihm selbst, L.
Krappmann und K. Kreppner entwickelt worden ist (vgl. Wagner, 1998, S. 46). Oevermann
unterscheidet in dieser Theorie, die der empirischen Sozialforschung zugeordnet wird, zwi-
schen der Konstitutionstheorie (Methodologie) und der Kunstlehre (Methode) der objekti-
ven Hermeneutik. Die Konstitutionstheorie, also die Methodologie, ,,basiert auf der Folie
verschiedener Konzeptionen* (ebd. S. 46). Zu den relevanten Konzeptionen zahlen u. a. der
pragmatisch-naturalistische Ansatz vertreten durch G. H. Meads, die Psychoanalyse von S.

Freud, die Falsifikations- und Drei-Welten-Theorie von K. R. Popper sowie der Strukturalis-
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mus von Cl. Levi-Strauss. Zudem finden sich Inhalte aus der dialektisch-hermeneutischen
Denkstruktur von Th. Adorno (vgl. ebd.). Es geht Oevermann darum, diese Grundlagen-
theorien einerseits strukturell zu rekonstruieren und sie andererseits in Form einer These
miteinander zu verbinden. Ziel ist eine Einheit von Dialektik, Strukturalismus und Falsifika-
tionismus (vgl. ebd.). Als tragender Aspekt des Verstdndnisses der Konstitutionstheorie
hebt Oevermann die Bedeutung der Sprache hervor. So definiert er diese Theorie als einen

bestimmten Typus, der
»paradigmatisch den theoriesprachlichen Bezugsrahmen bestimmt, indem die
Gegenstdnde einer spezifischen Erfahrungswissenschaft, hier der Soziologie,
liberhaupt erst unter einem einheitlichen Gesichtspunkt der Betrachtung und
Analyse eingerichtet, d. h. konstituiert werden, so daf$ eine Gegenstandsanalyse in

Distanz und Unabhdngigkeit von der alltagspraktischen und umgangssprachlich
artikulierten Sichtweise allererst erméglicht wird* (Oevermann, 1996b, S. 1).

Erfahrungswissenschaft kann im Sinne einer empirischen Wissenschaft verstanden werden,
die ihre Erkenntnisse nicht allein tGber Deduktionen, sondern auch iber Erfahrungen des
jeweiligen wissenschaftlichen Objektbereichs bezieht (vgl. u. a. Hillmann, 1994, S. 190). Die
Bezeichnung ,,Gegenstande® meint gemall der Konstitutionstheorie u.a. Dinge, Eigen-

schaften, Beziehungen, Relationen, Zusténde, Vorgange (vgl. Carnap, 1998, S. 1).

Die konstitutionstheoretische Ebene bezieht sich hier also hauptséchlich auf den theorie-
sprachlichen Rahmen der Sozialwissenschaften. Eine so angelegte Konstitutionstheorie
muss geeignete Methoden zur Verfiigung stellen, um auf diese Weise den jeweiligen
Gegenstandsbereich erschliefen zu kénnen. Zu den Methoden der objektiven Hermeneutik
zahlen im Wesentlichen die Entzifferung der objektiven Bedeutung von Ausdrucksgestal-
ten, die Sequenzanalyse, Kklinische, nicht standardisierte Datenerhebung mit einer rekons-
truktionslogischen Auswertung sowie die Fallrekonstruktion (vgl. Oevermann, 20023, S.
1ff). Die Methode der Sequenzanalyse und der Begriff der Ausdrucksgestalten werden im
Verlauf der Arbeit entsprechend dargelegt, weil sie zentrale Aspekte der objektiven Her-
meneutik und fir die Professionstheorie Oevermanns antizipiert werden. Oevermann nennt
die spezifische Position, die er vertritt, ,,eine strukturalistische und die Methodologie, die
sich mit ihr zwingend verkniipft, eine rekonstruktionslogische, in der einschldgigen Litera-

tur eingefiihrt unter dem ‘Label‘ ‘objektive Hermeneutik*“‘ (Oevermann, 1996b, S. 1).

Die Kunstlehre im Kontext der objektiven Hermeneutik bedeutet eine Negierung der Me-
thodologie auf deduktiv-nomologische Weise; sie kann ,,nur dem Geiste nach vermittelt
durch die zu analysierende Sache selbst in deren Sprache zur Anwendung* gebracht wer-
den (Oevermann, 2001, S. 28). Gemeint ist damit, dass die Kunstlehre nur verlasslich durch
eine Person eingefiihrt werden kann, die selbst durch diese Form der Kunst sozialisiert
wurde und demnach diese Kunst reprdsentieren kann (vgl. Kraimer, 2008, S. 13). Fiur die

objektive Hermeneutik ist die Kunstlehre ,,eine grundlegende MeRoperation jeglicher so-
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zialwissenschaftlichen Forschung® (Reichertz, 1995, S. 224). Dabei ist sie sehr komplex, so-
dass zumeist nur die Methode der Interpretation von Texten rezitiert bzw. in andere Kon-
zepte Uberfiihrt worden ist (vgl. ebd. S. 227). Die Kunstlehre beinhaltet eine ,,Einfiihrung in
die gesamte Art und Weise eines Vorgehens, die von (...) einer Profession auf Grund einer
sachlich fundierten und praktisch bewahrten Kenner- und Kénnerschaft (...) vermittelt
wird (Kraimer, 2008, S. 13). Bevor auf die Semantik der objektiven Hermeneutik eingegan-
gen wird, sollen vorab die grundlegenden Begriffe von Subjekt und Lebenspraxis geklart

werden.

Oevermann legt dar, dass die Soziologie erst da anfangt, ,,wo sie im Prinzip ohne ein Sub-
jekt auskommen kann bzw. wo sie ausschlielich einen Subjektbegriff anwendet als ein
Derivat sozialer Konstituierungsprozesse.” (Oevermann zitiert nach Reichertz, 1988, S. 221).
Fur ihn sind Persénlichkeitsstrukturen deshalb auch nichts anderes als ,,Niederschlage so-
zialer Strukturen®, das heifit, die Sozialisation konstituiert das Subjekt (ebd.). Der Begriff
Subjekt bzw. autonomes Subjekt ist in der objektiven Hermeneutik ein rationaler Begriff
ohne aber Autonomie als Selbstbestimmung zu identifizieren und ohne den Subjektbegriff
nur auf seine Vernunftseite zu begrenzen (vgl. Pilz, 2007, S. 108). Vielmehr liegt die Beto-
nung bei der Subjektbestimmung auf dem ,,prozessualen Charakter der Subjektkonstitu-
tion“ (ebd. S. 110) und wird, um diesen Anforderungen gerecht zu werden, von Oevermann
in das Modell der Lebenspraxis {iberfiihrt. Lebenspraxis meint zum einen die Verkérperung
des Subjekts mit seiner Erfahrungswelt, eingebettet in eine sinnstrukturierte Welt, die aus
kulturellen, psychischen und sozialen Erscheinungen besteht (vgl. Oevermann, 20023, S. 1).
Lebenspraxis bedeutet somit ,,die Einheit des Lebendigen* sowohl in Bezug auf das Indivi-
duum als auch im ,,Zusammenhang von Soma, Psyche und Sozialitdt* (Oevermann, 2004, S.
156). Die Lebenspraxis kennzeichnet die sozialisatorische Entwicklung einer Person bzw. die

sozialisatorische Praxis eines Beziehungssystems (vgl. Kraimer, 2008, S. 19).

Fur Oevermann ermdéglicht der Begriff der Lebenspraxis eine dynamische statt eine stati-
sche Betrachtungsweise (vgl. ebd. S. 158). Sie wird zum Zentrum von Entscheidungen, wel-
ches die Autonomie des individuell oder kollektiv sozialen Lebens ausmacht (vgl. Oever-
mann, 1991, S. 297; 2004, S. 159). Lebenspraxis ist zum einen ein konkretes Gebilde, wenn
ihr eine Positionalitat zugeschrieben werden kann und zum anderen ,,dinglich unfassbar*
(Oevermann, 2004, S. 159). Konkret zeigt sich Lebenspraxis in einem biologischen Leib
gleichzeitig ist sie eine zentrierte unbewusste Subjektivitat, die ihre eigene Autonomie
konstituiert (vgl.ebd.). Autonomie bezieht Oevermann darauf, dass eine Lebenspraxis in
der Lage ist, Krisen sowohl selbststandig zu erzeugen als auch 16sen zu kénnen (vgl. Krai-
mer, 2008, S. 10). Autonomie ist keine Eigenschaft, die zugeschrieben wird, sondern ein
Produkt, welches durch den Vollzug der Lebenspraxis entsteht. Demnach ist jede Lebens-

praxis unabhangig vom Bewusstsein der eigenen Autonomie, potenziell autonom (vgl. Pilz,
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2007, S. 115). Semantisch hat sich die objektive Hermeneutik hauptsachlich als Vorgehens-
weise entwickelt, um Beobachtungsprotokolle sozialisatorischer Familieninteraktion ausle-
gen bzw. interpretieren zu kdnnen (vgl. Heine, 2001, S. 315). Das heillt, zunachst ging es der
objektiven Hermeneutik darum, in einem theoriesprachlichen Rahmen Interaktionen zu
erschlieflen. Mittels eines Protokolls bzw. eines Textes wird eine beobachtete Interaktion
festgehalten. Dieser Text wird mit dem Anspruch analysiert, unabhdngig von einem Bezug
zum jeweiligen Individuum zu stehen. Der Text wird in der objektiven Hermeneutik zum
,,Trager objektiver sozialer Sinnstrukturen (ebd.). Das bedeutet, dass lber die Analyse
eines Textes Sinnstrukturen durch Rekonstruktionen objektiv entschliisselt werden kénnen.
Dieser Text enthdlt beispielsweise die Interaktion einer Familie. Wahrend im herkdmmli-
chen Verstandnis der Sinngehalt einer Subjektivitdt zugerechnet wird, gestaltet sich dies in
der objektiven Hermeneutik anders. Der Text bildet Sinnstrukturen ab, die vom Individuum
bzw. der Familie als soziale Wirklichkeit prdsentiert und tiber den Text analysiert werden.
Demnach geht es um die Rekonstruktion objektiver Sinnstrukturen, die sich unabhangig
von den Absichten des Individuums als soziale Realitat offensichtlich werden (vgl. Heinze,
2001, S. 315). Fir die objektive Hermeneutik bilden diese latenten bzw. objektiven Sinn-
strukturen, deren Entstehung, Struktur sowie deren Rekonstruktion den zentralen Gegen-
stand der Theorie. Prazisiert bedeutet dies die Entwicklung eines Konzeptes, welches ,,eine
Methode zur Rekonstruktion objektiver Sinnstrukturen, eine Methodologie und eine sozio-
logische Sozialisationstheorie integriert* (Heine, 2001, S. 315). Die Bedeutung der Sinnstruk-
turen wird wegen ihres grof3en Einflusses auf das Theoriegebdude der objektiven Herme-

neutik im Folgenden ausfihrlich dargelegt.

4.1.1 Sinnstrukturen und Regeln in der objektiven Hermeneutik

Aus Sicht der objektiven Hermeneutik ist soziales Handeln sinnstrukturiert, regelgeleitet
und sequenziert. Dieser Aussage soll nun nachgegangen werden, wobei die Sequenziertheit
eigens in Kapitel 4.4. bearbeitet wird. Im sozialen Handeln entsteht Sinn, der objektiv be-
stimmbar und in seiner Entstehung und Struktur rekonstruierbar ist (vgl. Wagner, 1998, S.
47f.). Der subjektive Sinn setzt flir Oevermann das Vorhandensein objektiven Sinns voraus
(vgl. Wagner, 1998, S. 49). Der Sinnbegriff bezieht sich auf keine ethische Form, vielmehr
geht es um einen erkennbaren Zusammenhang mdoglichen Seins. Dieser Zusammenhang
bezieht sich auf eine hypothetische Konstruktion von der Welt, die als denk- und erfahrbar

gilt und die zwingend durch Regeln algorithmisch erzeugt wird (vgl. Oevermann, 1993, S.

114).

Sinn beruht auf der Regelgeleitetheit sozialer Handlungen. Regelgeleitetheit steht im Zu-
sammenhang mit der soziogenetischen Dimension des Subjekts. Indem sich das Subjekt mit

den Strukturen gesellschaftlichen Handelns und den ihnen immanenten Bedeutungsstruk-
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turen auseinandersetzt, erzeugt und entwickelt es sich selbst (vgl. Heinze, 2001, S. 315). Die
Perspektive ist die Entwicklung eines Subjekts, welches handlungsfdhig, autonom und mit
sich identisch ist und lber die Fahigkeit zur Erkenntnis der eigenen Handlungsgriinde und
Anteile verfligt, die u. a. die Sprachfahigkeit, moralisches und logisches Urteilsvermdgen,
Konstituiertheit und Regelgeleitetheit des Individuums einschliefen. Sinn entsteht dem-
nach nicht als Resultat einer Sinnzuschreibung, vielmehr emergiert er aus der handlungslo-
gischen Verbindung von Handlungsphasen (vgl. Pilz, 2007, S. 125).,,Sinn gibt es nur in einem
durch emergente Ereignisse dynamisierten Wahrnehmungs- und Handlungszusammen-
hang‘ (ebd.). Die Regelgeleitetheit sozialer Handlungen stellt eine der Grundannahmen der
objektiven Hermeneutik dar. Uber Sozialisationsprozesse verfiigt jedes Subjekt iiber Re-
geln, die an der Erzeugung von Sinnstrukturen beteiligt sind und die zum Giltigkeitskrite-
rium in der Auslegung der Sinnstrukturen werden. Diese Regeln bestehen in der sozialen
Wirklichkeit und deshalb kénnen sie methodologisch in Anspruch genommen werden. Le-
diglich die Explikation der Regeln kann in der Rekonstruktion angezweifelt werden, nicht
aber deren Geltung und Existenz (vgl. Heinze, 1995, S. 125) Ein Zweifel an der Geltung der
Regeln bedeutet an der Moglichkeit sozialer Interaktionen zu zweifeln, da die Sinnstruktu-
riertheit von Interaktionen und Handlungen durch die Geltung der Regeln erzeugt wird (vgl.
ebd.).

Oevermann unterscheidet Typen von Regeln nach dem Grad der Ausbreitung ihrer Geltung.
Die universellen Regeln verfiigen lber die grél3te Reichweite, es folgen die universellen
ethischen Maxime und schlief3lich die lebensweltlich konkreten sozialen Normen (vgl. ebd.
S.125). Auf den universellen Regeln beruht das soziale Handeln, diese ,,kulturellen Universa-
lien“ sind dem ,,Regelbegriff der generativen Linguistik Noam Chomskys* entnommen.
Chomsky geht davon aus, dass natiirlichen Sprachen universelle Strukturen zugrunde lie-
gen. (vgl. ebd. S. 126). Das Erlernen der Muttersprache, das auch unter unterschiedlichsten
Bedingungen gelingt und die soziale Interaktion sichert, verbunden mit dem Erwerb einzel-
sprachspezifischen und Regelwissens ,,verweist auf die universelle Strukturiertheit der
Sprache (ebd.). Diese universelle Strukturiertheit antizipiert Regeln, die es ermdglichen,
intuitiv grammatikalische von ungrammatikalischen Satzen zu differenzieren. Die auf diese
Weise gewonnenen Sdtze bilden eine unabhdngige ,,Datenbasis fiir die Rekonstruktion der
Regeln und dienen deren Uberpriifung® (ebd.). Die universellen Regeln sind nicht kritisier-
bar, da sie ,,die Bedingung der Méglichkeit von Praxis“ darstellen, ohne aber deren Erzeug-
nisse zu sein (Heinze, 1995, S. 127). Zu den universellen Regeln zdhlen u. a. Moralitat, Logizi-
tat und Verniinftigkeit. Sie gelten als universell, weil sie als real existierende Regeln die
Struktur des menschlichen Geistes aufzeigen (vgl. ebd.). Wichtig ist es, zwischen der Gel-
tung dieser Regeln an sich und ihrer empirischen Rekonstruktion zu differenzieren. Denn
nur die Rekonstruktion der Regeln ist kritisierbar nicht aber ihre eigendliche Geltung (vgl.

ebd.). Wird die Geltung dieser Regeln infrage gestellt, geschieht dies in sprachlicher Form.
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Die Méglichkeit des sprachlichen Ausdrucks stellt gleichzeitig die Bedingung der Méglich-
keit zur Kritik dar, wahrend die Regeln von der Kritik unberiihrt bleiben (vgl. ebd.). Die uni-
versell ethischen Maxime und Normen dagegen sind kritisierbar. Als ethische Grundsatze
kénnen sie einer sachlichen Kritik unterzogen werden, unabhangig von ihrer Geltung, wie

dies beispielsweise bei den zehn Geboten des Alten Testaments der Fall ist (vgl. ebd.).

Diese Normen sind nicht zwingend fiir das Handeln, obgleich sie im Bewusstsein des Sub-
jekts als relevante Normen vorhanden sind (vgl. ebd. S. 128). Zudem muss das Subjekt diese
Regeln nicht realisieren, was bei den universellen Regeln nicht méglich ist. ,,,Freiheit’ von
ihnen kann das Subjekt nicht erlangen, da es in diesem Fall nur noch bedeutungsloses Han-
deln produzierten wiirde* (ebd.). Demnach ist der zentrale Aspekt, dass zwischen Regel
und Norm eine analytische Differenz besteht und es nicht um deren ontologischen Status
geht. Normen sind am Charakter der Regelhaftigkeit beteiligt bzw. ,,hinter jeder Norm steht
konstitutionstheoretisch eine Regel, aber nicht jede Regel ist zugleich eine Norm* (Oever-
mann, 2000, S. 66f.). Die Lebenspraxis kann die regelgeleitete Welt nicht verlassen oder
sich ihr entziehen. ,,Sie kann und muss einen Ort in dieser Welt einnehmen. Und dieser Ort
ist nur bestimmbar unter Rekurs auf Regeln. Das Konzept der Regelgeleitetheit formuliert,
anders als das der sozialen Normen, nicht, was zu tun ist, sondern was es heifit, etwas zu

tun. Die Regelhaftigkeit verleiht der Handlung erst Bedeutung* (Wernet, 2006, S. 13).

Rekonstruierbar durch
Texte, Protokolle

E S
Sinnstrukturiert —
Soziales * nicht ontologisch
Sequenziert < Handeln } = latent durch subjektiven Sinn
* nicht angewiesen auf die
Manifestation im Bewusst-
sein des Handelnden
b 4

Regelgeleitet

= universell/nicht kritisierbar

= universell in Sprache,
Grammatik, Interaktionen,
Gesellschaft

= existiert vor der Existenz
des Subjektes

Abbildung 1:  Soziales Handeln

(Quelle: eigene Darstellung)

Deutlich wurde bis hierher, dass soziales Handeln regelgeleitet ist. Die Regelgeleitetheit ist
aus der Sozialitat sui generis abzuleiten. Sozialitat wird von Oevermann ,,als Mutterstruktur

der Regelhaftigkeit von Regeln angesehen (Wagner, 2004, S. 185). Sozialitat wird verstan-
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den als ein abstrakter Formalismus, der in Face-to-Face-Situationen zum Tragen kommt und
dessen Grundform eine Reziprozitdt ist, die zweckfrei ist (vgl. Wagner, 2004, S. 185). So-
zialitat existiert auf evolutiondrer Ebene und ist im Hinblick auf den Menschen regelgeleitet.
Sie emergierte zu einem Regelapparat in Form von ,,Wahrnehmung, Sprache, Logik und
Moral“ (ebd.). Neben der Basisregel von Sozialitdt ist soziales Handeln des Weiteren liber
die logischen, universalgrammatischen und sprachlich-pragmatischen Regeln, mit anderen
Worten den Regeln der Sprache, charakterisiert. Diese Regeln realisieren sich in der Praxis,
wie z.B. sozialisatorischen Interaktionen, sie werden fiir verbindlich gehalten und wie
selbstverstandlich miteinander geteilt. Dies geschieht nicht deshalb, weil diese Regeln er-
lernt worden wadren, sondern sie konstituieren die basale sozialisatorische Interaktionspra-
xis. Die Lebenspraxis hat mit ihrer Teilhabe an der Interaktionspraxis diese Regeln kompe-

tenzformend und bewusstseinsbildend verinnerlicht (vgl. ebd. S. 186).

Subjekt und Gesellschaft beeinflussen sich gegenseitig, die Realitdt des Subjekts ist aber
letztlich durch die Gesellschaft und deren Regeln bestimmt, da der Konstitution des Sub-
jekts die strukturierte Sozialitdt zugrunde liegt (vgl. Heinze, 1995, S. 122). Diese Regeln exis-
tieren bereits vor dem Subjekt und somit ist das, was als Einzelhandlung erscheint, an die
regelhafte gesellschaftliche Realitdt angeschlossen. Das bedeutet, dass jeder Handlung
Regeln vorausgehen, sie an Regeln angeschlossen ist, die Regeln aber nur lber die Hand-
lungen selbst realisiert werden kénnen (vgl. Wagner, 2004, S. 187). Regeln erzeugen die
Grundlage der objektiven Sinnstrukturen, die durch versprachlichte Interaktionen in der
direkten Gegenwart entstehen. Die Handelnden selbst kdnnen iber das Resultat ihrer
Interaktion aber erst verfligen, wenn die Gegenwart zur Vergangenheit und damit rekons-
truktionsfahig wird. Daher sind die objektiven Sinnstrukturen als latent anzusehen (vgl.

ebd. 1998, S. 49).

Der Begriff Strukturen bedeutet fiir Oevermann prozessuale Erscheinungen, das heif3t, Pro-
zess und Struktur fallen zusammen. Denn eine Struktur reproduziert in dem Prozess ihrer-
seits Strukturen und ist daher nurim Prozess der Reproduktion als solche fassbar. Demnach
sind Strukturen nicht im herkémmlichen Sinne als eine bestimmte Anzahl oder Menge von
Elementen zu verstehen, die in bestimmten Relationen zueinander stehen (vgl. Pilz, 2007, S.
126f.; Reichertz, 1988, S. 209). Strukturen bauen sich nach Oevermann in jeder AuBerung
und Interaktion auf. Menschen tragen die Strukturen, sie produzieren sie aber nicht, viel-
mehr stellen sie die innere Antriebsbasis dar (vgl. Reichertz, 1988, S. 218). Strukturen be-
herrschen demnach die Sozialitat auf allen Ebenen und in allen ihren Teilen (vgl. ebd. 1995,
S. 414). Strukturen sind real, zeitlos und sie beeinflussen und steuern Handlungen, sie exis-
tieren (berall in menschlichen Kontexten, wie Interaktionen, individuellem Leben, Historie
usw. Strukturen reproduzieren und transformieren sich, das heifit, sie entstehen durch Re-

produktionen, indem sie sich kongruent neu erschaffen (vgl. ebd. 1988, S. 210). Dabei ver-
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andern sie sich im Vorgang der Reproduktion durch innere und dufRere Bedingungen, indem
sie lernen. ,,Die transformierte Struktur reproduziert sich dann in ihrer neuen Form - bis zur
nachsten Transformation‘ (ebd.). Wann sich allerdings eine Reproduktion in eine Transfor-
mation wandelt, ist nicht auszumachen (vgl. ebd. S. 215). Strukturen regeln das menschliche
Handeln, werden aber ihrerseits von héheren Strukturen gesteuert. Strukturen und Regeln
sind analytisch trennbar, denn die Struktur wird von der Regel bedingt und ohne die Struk-
tur bleibt eine Regel ziellos (vgl. ebd. S. 213). Struktur und Regel vereinen sich konkret zur
Strukturgesetzlichkeit, denn die Strukturen bestehen aus Regeln bzw. die Regeln ,beleben’
die Strukturen (vgl. Reichertz, 1988, S. 213). Strukturen verfiigen lber Trdger, wie Men-

schen, Gruppen, soziale Gebilde, Staaten usw. (vgl. ebd. S. 214).

Die Strukturen, die hinter den Handlungen stehen, sind nach Oevermann Sinnstrukturen
und Bestandteile des sozialen Aktes bzw. sozialer Interaktionen. Sinnstrukturen sind re-
konstruierbar, wirken latent, das heilst unbewusst, und sie sind bestimmend fiir das subjek-
tive Handeln, da ihnen die universell geltenden Regeln zugrunde liegen (vgl. Heinze, 1995, S.
123). Gleichzeitig sind die Sinnstrukturen ontologisch nicht an eine ,,bewufStseinsmaRige
Reprasentanz‘ gebunden (ebd.). Sinnstrukturen sind also sinnlich nicht wahrnehmbar, aber
dennoch interpretierbar, sie existieren analytisch und nicht auf ontologischer Realitdtsebe-
ne (vgl. ebd. S. 28f,; Pilz, 2007, S. 56). Sinnstrukturen sind latent, weil das Individuum die
Welt mit subjektivem Sinn oder Bedeutung verbindet und die Welt auch so erfahrt (vgl.
Oevermann, 2001, S. 28). Der Begriff ,latent’ bezieht sich somit auch auf die analytische Un-
abhangigkeit von der manifesten Realisierung, was, wie bereits deutlich wurde, erst in der
Rekonstruktion von Interaktionen deutlich wird. Mit anderen Worten: Das, was sich im Be-
wusstsein des beschriebenen Menschen abspielt, ist nicht zwangsldufig das, was er auszu-
driicken beabsichtigt bzw. was sich als Sinnstruktur manifestiert hat. Denn latente Sinn-
strukturen beanspruchen eine eigenlogische Realitdt, die sich auf tiefenstruktureller Ebene
befindet und unabhdngig vom Bewusstsein des Menschen ist, somit sind Handlungen stets
sinnstrukturiert (vgl. Pilz, 2007, S. 56). Objektivitat bedeutet, dass sich der Mensch in seiner

Entwicklung ,,individuell in objektiv gegebene Strukturen* einfadelt (Kraimer, 2008, S. 3).

,,Der Heranwachsende lernt und entwickelt sich, indem er mehr und mehr ver-
steht, was um ihn herum passiert, und seine Interessen seinen Interaktionspart-
nern gegentiber zur Geltung zu bringen weifS. Aufgrund seiner individuellen Selek-
tivitdt wird er die Regeln der sozialisatorischen Lebenswelten, in denen er sich be-
findet, freilich niemals vollstdndig entschliisseln kénnen, so dass er sich liber seine
Entwicklungsbedingungen restlos bewufSt wdre (...) In Richtung auf das sich bil-
dende Subjekt bedeutet das: Die sozialisatorische entwicklungsbildende Leistung
ihres Handelns vollzieht sich objektiv, ohne dafs sie das subjektiv jeweils so beab-
sichtigt hdtten* (Bude, 1982, S. 136).

Der Begriff der latenten bzw. objektiven Sinnstrukturen wird in der objektiven Hermeneutik

vervollstéandigt durch den Begriff der ,objektiven Bedeutungsstrukturen’ (vgl. Oevermann,
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20023, S. 1). Oevermann unterscheidet bei der Sinnauslegung einzelne AuRerungen und
Handlungen, die er als objektive Bedeutungsstrukturen von Sequenzen von AuRerungen
und Handlungen bezeichnet, die die latenten Sinnstrukturen bilden (vgl. Oevermann, 2001,
S. 29). Latente Sinnstrukturen ergeben in ihrer Manifestation die objektiven Bedeutungs-
strukturen. Die Objektivitdt liegt neben der aufgefiihrten Regelgeleitetheit im Verzicht auf
den Vorgang der Introspektion und des ,,Verstehens von fremdpsychischen Realitdten*
(ebd. S. 30). Damit beruhen die Methoden der objektiven Hermeneutik im Gegensatz zur
Hermeneutik (Dilthey) nicht auf der Basis des Verstehens. Oevermann macht dies deutlich,
indem er hervorhebt, dass die objektive Hermeneutik nicht eine Methode des Verstehens
ist, indem subjektive Verfassungen nachvollzogen werden oder ein einfiihlendes Verstehen
stattfindet. Die objektive Hermeneutik stellt eine objektive und analytische Methode zur
Rekonstruktion von objektiven Sinn- und Bedeutungsstrukturen dar (vgl. Oevermann,

20023, S. 6).

Sinn- und Bedeutungsstrukturen sind, wenn auch nicht sinnlich wahrnehmbar, dennoch
Verkniipfungen, die der Mensch verstehen kann. Dazu zdhlen beispielsweise Handlungsver-
ldufe und Bilder zu sehen, Téne zu héren, Texte zu lesen. Diese Verkniipfungen gelten als
objektiv und sind unabhdngig von subjektiven Interpretationen, somit folgen die subjekti-
ven Interpretationen konstitutionslogisch den objektiven Bedeutungen und nicht umge-
kehrt (Oevermann, 20023, S. 2). Zwar trifft Oevermann die Unterscheidung zwischen laten-
ten Sinnstrukturen und objektiven Bedeutungsstrukturen, dennoch verwendet er den Be-
griff der Sinnstrukturen vorwiegend sowohl mit dem Adjektiv latent als auch mit dem Ad-

jektiv objektiv.

4.1.2 Ausdrucksgestalten in der objektiven Hermeneutik

Oevermann legt dar, dass es im strukturalistischen Ansinnen nicht ausreicht, die gegen-
standliche Welt in ihrer Erscheinung zu erfassen, sondern erweiternd die Welt, die uns im
Hier und Jetzt begegnet, in deren Bedeutungs- oder Sinnstrukturen zu integrieren. Die In-
tention der objektiven Hermeneutik beansprucht nicht, das Vorurteil eines Realismus zu
bedienen, der liber Sinnesreize und Wahrnehmung in Erscheinung tritt. Die als bewusst
verstandene Abstraktion von Bedeutungs- und Sinnzusammenhdngen ist tber die Sinne
nicht zu erfassen (vgl. ebd. S. 73f.). Der Zusammenhang besteht darin, dass in der Realitat
beide Aspekte gegeben sind, die krisenhaft in der Realitat des Hier und Jetzt auftreten kon-
nen, das heiflt, ,,von vermittelten Zustdnden in unmittelbare Gegenwartigkeit <<riick>>
transformiert werden bzw. rekonstruiert werden kénnen (ebd. S. 74). Bevor eine Lebens-
praxis sich tber Sinn- und Bedeutungsstrukturen objektiv rekonstruieren ldsst, muss sie als
solche sichtbar werden bzw. sich manifestieren. Fiir die objektive Hermeneutik generiert

sich die Lebenspraxis durch Ausdrucksgestalten (vgl. Oevermann, 20023, S. 2). Die objektive
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Hermeneutik betrachtet alle Daten der Erfahrungswissenschaften der sinnstrukturierten
Welt als Ausdrucksgestalten. Ausdrucksgestalten werden beispielsweise durch Empfindun-
gen, Affekte, Wertvorstellungen usw. vermittelt und in Form ,,ausdrucksmaterialer Trager‘
sichtbar gemacht (ebd. S. 3). Das, was Ausdrucksgestalten symbolisieren, deren Bedeutung
und Sinn, wird als Text erfasst und behandelt. Texte stellen den Zusammenhang zwischen
Bedeutungs- und Sinnstrukturen her, welche fiir die sinnliche Wahrnehmung nicht zugang-
lich sind und nur gelesen werden kdnnen. Dies gilt fir schriftsprachliche Ausdrucksgestal-
ten ebenso wie fiir alle Formen ,,menschlicher Praxis bis hin zu Landschaften, Erinnerungen
und Dingen der materialen Alltagskultur (ebd.). Texte gelten als symbolische Form der
Ausdrucksmaterialitat, die sich mit Protokollen konstituieren (vgl. ebd. S. 4). Protokolle sind
Zeugnisse dessen, was eine Lebenspraxis hinterlassen hat, wie Kunstwerke, Dokumente
u. A. und demnach archivierbare Fixierungen von sozialen Interaktionen bzw. Handlungen,
die symbolisch oder faktisch in visueller, akustischer, verschriftlicher oder anderen Formen

vermittelt werden (vgl. Oevermann, 1979, S. 378).

Den Textbegriff hingegen nutzt Oevermann umfassend, da er ihn auf das Nichtwahrnehm-
bare bzw. den symbolischen Charakter von Ausdrucksgestalten ausdehnt (vgl. Oevermann
20023, S. 4f.). Daraus folgt, dass ein direkter Zugang zu einer Lebenspraxis methodologisch
ausgeschlossen ist, er kann nur (ber die Rekonstruktion von Ausdrucksgestalten erfolgen
und diese wiederum sind in Protokollen objektiv festgehalten (vgl. ebd. S. 3). So wird es
moglich, Gber Ausdrucksgestalten ,,die interpsychische Wirklichkeit zum Gegenstand wis-
senschaftlich-methodischer Erkenntnisse zu machen‘ (ebd. S. 2), was fiir Oevermann die
Konsequenz hat, dass die soziale Wirklichkeit nur in Form von Protokollen bzw. Texten me-

thodologisch greifbar ist (vgl. ebd. 1986, S. 47).

Fir Oevermann ist die Protokollierung ,,die Grenze methodisch kontrollierter Erkenntnis,
ohne damit zu behaupten, sie sei auch die tatséchliche Grenze des Erlebens (Pilz, 2007, S.
302). Die objektive Hermeneutik sieht demnach die ,,sinnstrukturierte Welt durch Sprache
konstituiert und in Texten materialisiert“ (Wernet, 2009, S. 11). Uber die Sprache werden
intersubjektiv Regeln und Strukturen vermittelt, die rekonstruierbar sind. Dies bedeutet
konkret, dass eine Anndherung an die soziale Realitat nur liber die Erfassung und Interpre-
tation von Ausdrucksgestalten in Form von Sprache erfolgen kann und die soziale Realitdt
folglich ,,textformig* ist (Wernet, 2009, S. 12). Ausdrucksgestalten reprasentieren sich folg-
lich in latenten Sinn- und objektiven Bedeutungsstrukturen. Darin zeigt sich die soziale, kul-
turelle und psychische Erfahrungswelt des Einzelnen. Die objektive Hermeneutik entziffert
diese Ausdrucksgestalten auf intersubjektive Weise, denn sie sind hor-, sicht- und lesbar
(vgl. Pilz, 2007, S. 56f.). Dies ist ein heikler Punkt, da es schwierig ist, Sinnstrukturen als
nicht sinnlich, sondern als abstrakt zu bezeichnen und sie vom konkret sinnlich Wahrge-

nommenen methodisch kontrolliert ableiten zu wollen. ,,Die objektive Sinnstruktur bildet
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nicht etwa die Realitdit objektiv, im Sinne von unstreitbar, ab, sondern die Readlitdt ist uns
(erst) kraft der Zeichen gegeben® (Pilz, 2007, S. 103). Weder sind Zeichen die Stellvertreter der
Realitdt noch bestimmt die Realitdt den Zeichengehalt, sondern Readlitdt ist uns kraft der Zei-
chen gegeben, kraft deshalb, weil jenseits des Zeichen- und Interaktionsprozesses fiir uns keine
Realitdt ist“ (ebd. S. 103). Dies bedeutet in der Konsequenz, dass Zeichen erst dann zu Zei-
chen werden, wenn sie sich interpretierend auf andere beziehen, so wie Handlungen erst
im Kontext anderer Handlungen zu diesen werden (vgl. ebd. S. 104). Somit ist eine Sinn-
struktur latent, weil sie nicht auf die Manifestation im Bewusstsein des Handelnden ange-
wiesen ist. Letztlich geht es daher in der objektiven Hermeneutik um die ,,Rekonstruktion
von Sinnbildungsprozessen* (ebd. S. 104f.). Die objektive Hermeneutik versucht die Sinn-
strukturen durch explizite Verwendung jener bedeutungsgenerierenden Regeln zu entzif-
fern, die in der urspriinglichen Situation der Generierung der Ausdrucksgestalt als Erzeu-
gungsregeln tatsachlich am Werk waren, statt diese durch Nachvollzug oder Perspektiven-
Gibernahme auszulegen (vgl. Oevermann u. a., 1999/2000, S. 1). Auf diese Weise sind Sinnre-
konstruktionen allgemein und jederzeit an den Ausdrucksgestalten ,,intersubjektiv lber-
prifbar und entsprechend falsifizierbar — wie es sonst nirgendwo in den Erfahrungswissen-
schaften von der sinnstrukturierten Gegenstandswelt in dieser Radikalitdt und Transparenz

gewadbhrleistet ist* (ebd.).

Lebenspraxis =

Sozialisation einer Person

Sozialisatorische Praxis eines Beziehungssystems (z. B. eine Familie)
Subjekt mit seiner Erfahrungswelt

Einheit des Lebendigen

zeigt sichiin

Ausdrucksgestalten (Texte, Bilder usw.) =
authentische Verkorperung des zu untersu-
chenden Gegenstandes

darin enthalten

h 4

Objektivitat =Rekonstruierbare Sinnstrukturen
in Form von Regeln, die jedem Handeln zugrun-
de liegen

Abbildung 2: Lebenspraxis

(Quelle: eigene Darstellung)
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Durch die Rekonstruktion der latenten Sinnstrukturen bzw. der objektiven Bedeutungs-
strukturen der Ausdrucksgestalten wird der zu untersuchende Gegenstand authentisch
verkdrpert, was nach Oevermann zu objektiven Ergebnissen fiihrt und damit analog zu der

Objektivitat der Naturwissenschaften zu sehen ist.

AbschlieBend fiir dieses Kapitel soll der Frage nach der scheinbar fehlenden empirischen
Entitdt dieser Theorie nachgegangen werden. Nach Oevermann reicht es aus, die Moglich-
keit einer Realitat anzunehmen, die in dem Sinne abstrakt ist, dass sie sinnlich-anschaulich
zwar nicht gegebenen, aber dennoch erfahrbar und methodisch explizit nachweisbar ist.
Diese abstrakten, nicht sinnlich zu erfassenden Realitaten sind die latenten oder objektiven
Bedeutungsstrukturen (vgl. Oevermann, 2001, S. 29). Demnach kann eine Lebenspraxis nur
wissenschaftlich bzw. empirisch untersucht werden, indem sich auf die Ausdrucksgestalten
beschrdnkt wird, da nur (iber diese die Lebenspraxis objektiv erschlossen werden kann. Die
Realitdt einer Lebenspraxis ist nicht unmittelbar methodisch zu erfassen, dies gelingt wie
bereits ausgefiihrt nur tiber Protokolle, also eine ,textférmige Realitat” (ebd. S. 37). Es
geht demnach nicht darum, die Subjektivitat im Ausdruck nachzuvollziehen, was bedeuten
wiirde, Aussagen liber die Introspektion des Subjektes zu tatigen, was wiederum zur Folge
hatte, dass sich Praxis und Wissenschaft miteinander vermischen. Denn Trdume oder Erin-
nerungen sind z. B. nur introspektiv und nie unmittelbar zuganglich. Zugénglich werden sie
nur Uber Ausdrucksgestalten, wie eine Aussage oder ein Bild (vgl. ebd. S. 38). In diesen ob-

jektivieren sie sich und nur so kann eine wissenschaftliche Analyse erfolgen.

Oevermann vertritt die Position, dass die anderen Verfahren in der Forschung die Vermitt-
lung der Ausdrucksgestalten mit ihren objektiven Sinn- und Bedeutungsstrukturen unbe-
riicksichtigt lassen und Sinnhaftigkeit und Bedeutungen von subjektivem Handeln lediglich
im Verhalten wahrnehmen (vgl. Oevermann, 20013, S. 3). Daraus folgt ein anderes Ver-
standnis des Empirismus fiir die objektive Hermeneutik, nach dem das, ,,was sich durch
Methoden der Geltungsiiberprifung in der Gegenstandlichkeit erfahrbarer Welt nachwei-
sen lakt“, als empirisch gilt (Oevermann, 20013, S. 3). Fiir Oevermann ist dies durch die Re-
konstruktion der latenten Sinn- und objektiven Bedeutungsstrukturen von Ausdrucksge-
stalten gegeben. ,,Strukturen gelten als rekonstruiert, wenn es einem gelingt, eine Struk-
turreproduktion aufzuzeigen und eine Gesetzesvorlage zu liefern, wann welche Struktur
sich reproduziert oder transformiert, wobei das Wirken dieser Strukturen dem handelnden
Subjekt nicht bewusst ist* (vgl. Flick, 1995, S. 225). Oevermanns Verstdandnis von Empiris-
mus hat Konsequenzen fiir den Vorgang von Beobachtung und Beschreibung. In der objek-
tiven Hermeneutik sind dies Erkenntnisoperationen, die aus der Praxis selbst kommen.
Demnach sind sie fiir die Methodologie der Erfahrungswissenschaften prinzipiell unerheb-

lich, allerdings mit einer Ausnahme. Eine Beobachtung ist ein temporares Ereignis und somit
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wadre nur das Protokoll aus methodologischer Perspektive wichtig, da es als Bestatigung der

Beobachtung verbleibt. Das heift, es ist das angefertigte Protokoll, welches die Grundlage

,»der methodologisch zu begriindenden wissenschaftlichen Erkenntnisoperatio-
nen bildet. Deshalb ist es eine zwar weit verbreitete, aber irrefiihrende Auffas-
sung, die Beobachtung der Interpretation als systematisch zwischen erfahrungs-
wissenschaftlichen Disziplinen differenzierendes Kriterium gegentiberzustellen, so
als ob es eine systematische Differenz zwischen Beobachtungstatsachen und
normativen oder interpretativen Sachverhalten in einem erfahrungswissenschaft-
lich relevanten Sinne gdbe* (Oevermann u. a.,1999/2000, S. 1f.).

Die Ausnahme beim Beschreiben liegt darin, dass diese eine zum Zweck der Protokollierung
erfahrungswissenschaftlich notwendige Operation ist. Bedingt durch die Sinnstrukturierung
der Situationen ist eine Beschreibung aber unerheblich, da sie bereits interpretierend ware
(vgl. ebd.). Die Skizzierung der objektiven Hermeneutik als Voraussetzung zur ,,Reformulie-
rung einer Theorie professionellen Handelns* (Wagner, 1998, S. 88) ist nun im notwendigen
Rahmen dargelegt worden, um Ausfiihrungen der strukturellen Professionstheorie ver-
standlich und in entsprechenden Zusammenhdngen logisch darstellen zu kénnen. Dem
noch nicht bearbeiteten Aspekt der Sequenziertheit wird, wie bereits erwdhnt, in Punkt 4.4

nachgegangen.

4.2 Die strukturelle Professionstheorie - eine einfiihrende Bestim-
mung

Oevermann hat auf Basis der objektiven Hermeneutik einen professionstheoretischen An-
satz entwickelt, der die deskriptive Ebene Uberschreitet und eine strukturale Grundlage
darstellt, aus der sich die Entstehung und Notwendigkeit von Professionen theoretisch ab-
leiten lasst (vgl. Wagner, 1998, S. 54). Diese Theorie hat er im Sammelband von Combe und
Helsper 1996 unter dem Titel ,,Theoretische Skizze einer revidierenden Theorie professiona-
lisierten Handelns veréffentlicht. In dem Sammelband ,,Professionalitat in der Sozialen
Arbeit“ von Becker-Lenz u. a. (2009) hat sich Oevermann unter dem Titel ,,Die Problematik
der Strukturlogik des Arbeitsbiindnisses und der Dynamik von Ubertragung und Gegen-
Ubertragung in einer professionalisierten Praxis von Sozialarbeit* nochmals mit der Struk-
turlogik des Handelns, insbesondere innerhalb des Arbeitsbiindnisses auseinandergesetzt.
Oevermann hat seine Theorie in zahlreichen Publikationen dargelegt und ausgefiihrt. Pro-
fessionen stellen fiir Oevermann eine besondere Kategorie von Berufen dar, weil sich in
ihnen Handlungsprobleme zeigen, die zur Ausbildung einer spezifischen Strukturlogik be-
ruflicher Praxis fiihren. Diese Strukturlogik hat eine zentrale Bedeutung fiir das Funktionie-
ren der Gesellschaft. Mit den Worten der klassischen Professionssoziologie formuliert be-
deutet dies: Die spezifischen Leistungen einer Profession sind nicht kontrollierbar (nicht

durch den Markt oder administrativ). Sie sind nur mittels Selbstkontrolle tiber die Verinner-
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lichung professionsethischer Ideale oder auf kollegialer Ebene zu kontrollieren (vgl. Oever-
mann, 1996¢, S. 70). Zudem erweist es sich fiir die Analyse von Professionen als problema-
tisch, dass diese oftmals mit Expertentum gleichgesetzt werden, was in Fallen ,,>>techno-
kratischer<< Expertisierung einer Deprofessionalisierung gleichkommt“ (Oevermann,
1996¢, S. 70). Oevermann unterstellt den klassischen Professionstheorien analytische Defi-
zite, die er mit seiner Theorie zu Gberwinden sucht (vgl. ebd.). Die analytischen Defizite der
klassischen Ansatze sieht er darin begriindet, dass sich diese mit der relativen Autonomie in
der Explikation (Ausfiihrung, Erklarung) von institutionellen Erscheinungsformen begni-
gen. Zudem fehlt es ihnen an einer hinreichend explizit erfassten handlungslogischen Not-
wendigkeit, die auf die zu I6senden Handlungsprobleme zuriickfiihrbar ware und aus der

sich institutionelle Auspragungen herleiten lassen.

Fiir Oevermann sind Professionen daher nur durch die Explikation einer Strukturlogik pro-
fessionalisierten Handelns zu beschreiben zu kennzeichnen, was folglich den Ansatz zu sei-
ner Theorie darstellt. Dieser Ansatz entkrdftet die Interpretation von Professionen, welche
durch Birokratisierungs- und Technokratisierungstendenzen der Gesellschaft entstanden
sind (vgl. Oevermann, 1996¢, S. 70 f). Fiir Oevermann sind Strukturen generell prozessual zu
verstehen, das heillt, Struktur und Prozess sind nicht unterscheidbar, da sich Struktur nur in
realen Gebilden zeigt und sich als Strukturiertheit nur im ProzeR ihrer Reproduktion nach-
weisen bzw. erfassen ldsst (vgl. Oevermann, 1991, S. 274). Basierend auf diesen Ausfiihrun-
gen wird fiir Oevermann die Analyse der Strukturen in der Handlungspraxis zum Gegen-
stand seiner Professionstheorie. Im Rahmen einer deduktiven Vorgehensweise hat er so die
>strukturtheoretische Professionstheorie< entwickelt, die das professionstheoretische und,
wie noch ausgefiihrt wird, das strukturtheoretische Defizit der Pddagogik (vgl. Wagner,

1998, S. 53/71) zu Uberwinden beabsichtigt.

In den 8oer-Jahren ist diese Theorie ,,zunehmend im Rahmen erziehungswissenschaftlicher
Reflexionen aufgegriffen und als Folie fir die Konzeptualisierung professionell-
padagogischer Praxis verwendet worden“ (Helsper/Combe, 1996, S. 14). Vor diesem Hinter-
grund zielen die Explikationen der Professionstheorie vorwiegend auf den Bereich dieser
Praxis ab. Oevermann geht davon aus, dass die typischen Handlungsprobleme, die in der
Padagogik zu l8sen sind, nicht ausreichend differenziert erfasst werden, das heift, es geht
ihm darum, die vorhandenen analytischen Defizite zu Gberwinden, um eine Strukturlogik
professionellen Handelns zu konstituieren. Dies sieht er bezogen auf die zu I6senden Hand-
lungsprobleme und deren handlungslogische Notwendigkeit, die im Gegensatz zu institu-
tionellen Erscheinungsformen expliziter erfasst werden sollen (vgl. Wagner, 1998, S. 53f.) Er
rekonstruiert zu diesem Anliegen die Strukturlogik padagogischen Handelns, um zu ver-
deutlichen, welche Strukturen im padagogisch professionellen Handeln leitend sind. Seine

zentrale These lautet: ,,Pddagogisches Handeln ist prinzipiell professionalisierbar, aber nir-
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gendwo in der Readlitdt professionalisiert. Die Professionalisierbarkeit ist strukturell gegeben,
aber historisch nirgendwo durchgefiihrt* (Oevermann, 1996¢, S. 111). Nach der Erkldrung des
analytischen Defizits klassischer Professionstheorien legt Oevermann das professionstheo-
retische Defizit der Padagogik dar, welches sich aus dem strukturtheoretischen Defizit der
Padagogik ergibt (vgl. Wagner, 1998, S. 70f., S. 83, S. 92). Ursachlich sei das Fehlen grundla-
gentheoretischen strukturalen Denkens, z. B. in Form einer expliziten Rekonstruktion von
Begriffen, wie ,,Interaktion, Sinn, Deutung* (ebd. S. 71), sowie fehlende strukturale Metho-
dologien und Methoden und dem Fehlen einer therapeutischen Dimension (vgl. ebd. S.
72f.). Da diese Faktoren nicht gegeben sind, schlieRt Oevermann auf eine nicht gelungene
Professionalisierung pddagogischen Handelns. Das strukturtheoretische oder strukturale
Defizit kann demzufolge durch die Strukturlogik padagogischen Handelns {iberwunden
werden, und zwar durch padagogisches Handeln als Wissensvermittlung, Normvermittlung
und Therapie (Therapie bezieht sich im Sinne Oevermanns auch auf Resozialisation und
Prophylaxe) (vgl. Wagner, 1998, S. 62, S. 77). Die drei Komponenten Wissensvermittlung,
Normvermittlung und Therapie kennzeichnen padagogisches Handeln und werden durch
das Austragen und Aushalten ,,der widerspriichlichen Einheit von wissenschaftlicher und

hermeneutischer Kompetenz“ in pddagogisch professionelles Handeln tberfihrt (Wagner,

1998, S. 92).

Soziale Berufe miissen Oevermann zufolge grundlegend mit Widerspriichen umgehen ler-
nen. Diese Widerspriiche sind strukturell gegebene Faktoren in diesen Berufen und deshalb
Gegenstand einer professionellen Tatigkeit. Fiir Oevermann definiert sich jede Profession in
ihrem speziellen Aufgabenfeld, welches sich aus den Anliegen menschlicher Lebenspraxis
ergibt. In der Lebenspraxis entstehen Krisen und Probleme, die nicht nur das Individuum
betreffen, sondern auch die Gesellschaft. Das bedeutet fiir eine Gesellschaft, die funktions-
fahig bleiben will, entsprechende Méglichkeiten zur Verfiigung zu stellen, damit Krisen und
Problemen der Lebenspraxis konstruktiv begegnet werden kann. Zu diesem Zweck schafft
eine Gesellschaft unterschiedliche Instanzen, die dabei helfen, diese Krisen und Probleme
zu Uberwinden und zu I8sen. Zu diesen Problemlagen, zahlt die fiir die Gesellschaft konsti-
tutive Aufrechterhaltungen von Gerechtigkeit (Konsensbeschaffung), Gesundheit (Thera-
piebedarf) sowie Erkenntnis (Wahrheitsbeschaffung) (vgl. Oevermann, 1996¢, S. 88f.). Die
gesellschaftliche Relevanz dieser Probleme ldsst sich auf Geltungsfragen zuriickfihren.
Geltungsfragen kénnen sich im Verlauf des geschichtlichen Geschehens entwickeln oder es
sind Probleme, die sich aus der konkreten Praxis ergeben, allerdings ohne dass daraus ein
unmittelbarer Handlungsdruck fiir die Praxis entsteht. Die Bearbeitung von Geltungsfragen
vollzieht sich in Distanz zur Verantwortung der Praxis und findet auf geistig intellektueller
Ebene statt. Sie distanziert sich demzufolge von den ,,normativen und deskriptiv-
analytischen Problemlésungsmustern der Praxis. Sie tritt in zunehmendem Mal3e als eigen-

standige gesellschaftliche Tatigkeit neben die unmittelbar sich vollziehende Praxis. In dieser
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eigenstdndigen Bearbeitung von Geltungsfragen wurzelt letztlich die Strukturlogik professio-
nellen Handelns (Oevermann, 1996¢, S. 84). Geltungsfragen bzw. Geltungskrisen betreffen

jeweils einen von drei funktionalen Foci:

1. Die ,,Aufrechterhaltung und Gewdhrleistung einer kollektiven Praxis von Recht und Ge-
rechtigkeit im Sinne eines die jeweils konkrete Vergemeinschaftung konstituierenden Ent-
wurfs“ (Oevermann, 1996¢, S. 88). Damit eine Gesellschaft sich selbst erhalten und stabili-
sieren kann, benétigt sie ,,einen minimalen Konsens tiber das, was als gerecht und als nor-
mativ gerechtfertigt gilt (Oevermann, 1996¢, S. 88). Daher geht es hier um Konsensbe-
schaffung. Fiir die Verletzung des Konsenses, also zur Wiederherstellung der normativen
Ordnung, entwickeln sich bzw. existieren gesellschaftliche staatliche Instanzen. Diese sor-
gen fir die Aufrechterhaltung von Recht und Gerechtigkeit in Form eines praktischen Kon-
senses, was im professionstheoretischen Zusammenhang im rechtspflegerischen Handeln

zu finden ware (vgl. Wagner, 1998, S. 56).

2. Die ,,Aufrechthaltung und Gewahrleistung von leiblicher und psychosozialer Integritdt
des einzelnen im Sinne eines geltenden Entwurfs der Wiirde des Menschen® (Oevermann,
1996¢, S. 88). Diese Ebene bezieht sich auf die Therapiebeschaffung, die die gesellschaftli-
che Antwort auf die Probleme der Lebenspraxis sowohl des Einzelnen als auch von Syste-
men, wie z. B. der Familie, darstellt. Ziel ist die Wiederherstellung der beeintrachtigten Le-
benspraxis z.B. mithilfe der Medizin oder psychologischer Methoden. Dabei sind sowohl
Konsens- als auch Therapiebeschaffung als universell zu verstehen, da sie in jeder Gesell-

schaft anzutreffen sind (vgl. Wagner, 1998, S. 56).

3. Die ,,methodisch explizite Uberpriifung von Geltungsfragen und -anspriichen unter der
regulativen Idee der Wahrheit* (Oevermann, 1996¢, S. 88). Dies ist die Ebene der Wahrheits-
beschaffung. Diese liegt im Bereich der Wissenschaft, da sie Begriindungsbasis fiir profes-

sionalisiertes Handeln ist, sozusagen als dessen Struktur (vgl. Wagner, 1998, S. 55).

Fiir Oevermann stehen alle drei Foci sowohl in einem Gegensatz als auch in einem Wechsel-
verhdltnis zueinander. Geltungskrisen und die daraus erwachsenden Anspriiche zu ihrer
Lésung kénnen sich nur auf einen Focus beziehen, wenn gleichsam die beiden anderen im
Hintergrund ihre Beriicksichtigung finden. Somit sind alle drei Foci kennzeichnend fiir pro-
fessionelles Handeln, obwohl einer stets dominant bleibt (vgl. Oevermann, 1996¢, S. 95).
Damit Geltungskrisen bearbeitet werden kénnen, bedarf es der Ausbildung von Professio-

nen, die ihrerseits drei Funktionen erfiillen:

»,Sie dienen der Bearbeitung von die Gesellschaft gefdhrdenden Krisen und Problemen;
b. Sie sind der Strukturort der Vermittlung von Theorie und Praxis;
c. Sie sind der Strukturort von Innovation, d. h. sie erzeugen permanent neues Wissen

(professionelles Berufswissen)“ (Wagner, 1998, S. 90).
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Mit der Bestimmung der Aufgaben von Professionen, namlich der Bearbeitung von Gel-
tungsfragen, bleibt noch offen, was genau zur Notwendigkeit von Professionen fiihrt. Dies

wird im nachfolgenden Kapitel angefiihrt.

4.3 Erfordernis von Professionen — Bearbeitung von Geltungsfragen

Die Notwendigkeit, die zur Ausbildung von Professionen fiihrt, liegt nach Oevermann auf
fundamental anthropologischer Ebene im ,,Ubergang von Natur zur Kultur” (Oevermann,
1996¢, S. 81). Ein natirlicher Prozess, wie beispielsweise die Pflege und Aufzucht von Kin-
dern, wird zur kulturell gepragten Erziehung. In diesem Zwischenraum von Natur und Kultur
eroffnet sich geschichtliches Geschehen, welches auf den jeweiligen Handlungen von Indi-
viduen beruht. Mit diesen Handlungen konstituiert sich die Lebenspraxis (vgl. Wagner,
1998, S. 54). Doch aus dieser Lebenspraxis erwachsen Probleme, die als Krisen sichtbar
werden kénnen und die scheinbar im Gegensatz zur Routine des alltdglichen Lebens ste-
hen. Krisen entstehen aus Geltungsfragen, die z. B. Weltbilder, Uberzeugungen o. A. der
Lebenspraxis erschiittert haben, bzw. sind Reaktionen auf Geltungsfragen. Krisen, die sich
aus Geltungsfragen ergeben kénnen, betreffen normalisierende und legitimierende Werte,
Prinzipien, Deutungsmuster und Verfahren oder nehmen auf die Erschiitterung dieser Be-
zug (vgl. Oevermann, 1996¢, S. 84). Oevermann fiihrt an, dass jede Gesellschaft einen ge-
wissen minimalen Freiraum fiir die Bearbeitung von Geltungsfragen und den damit einher-
gehenden Problemen benétigt, um ihre Kapazitat zur Problemldsung und ihre Selbst-

erneuerungskraft gewahrleisten zu kénnen (vgl. ebd. S. 87).

Krisen sind aus strukturalistischer und pragmatischer Sicht als Normalfall anzusehen. Routi-
nen werden nicht als das Normale verstanden, vielmehr sind sie als bewdhrte Strategie zur
Losung der Krise zu verstehen, und zwar so lange, bis die Routine erneut zu einer Krise
fuhrt (vgl. Oevermann, 1996¢, S. 75). Eine Krise stellt perspektivisch eine offene Zukunft
dar, auf die angemessen reagiert werden muss, wahrend Routinen den Abschluss der Kri-
sen bedeuten. Das Scheitern der Routine bzw. die Krise, bedeutet ,,ein manifestes Wieder-
Offnen der Zukunft“ (Oevermann, 1996¢, S. 75). Aus einer Krise entsteht nach Oevermann
etwas Neues, welches seinerseits in Routine endet. Die Krisenkonstellation selbst oder ihre
Lésung stellen allerdings nur dann eine Beendigung der Krise dar, wenn daraus etwas tat-
sachlich Neues entsteht und nicht einfach auf Altbewdhrtes zurtickgegriffen wird. In einem
eher langfristigen Prozess entwickelt sich die L6sung zur Routine, und zwar indem sie sich
in der Praxis bewahrt. Erkenntnislogisch sieht Oevermann dies in einer gelungenen Rekons-
truktion der Krisenldsung, welche sich in der Bewahrung als determinierend zeigt (vgl. ebd.
S. 76). Wesentlich ist, dass eine Lebenspraxis Krisen auch dann I6sen muss, wenn nicht ge-
niigend Lésungen vorhanden sind. Um ein Problem zu I6sen, muss eine Entscheidung ge-

troffen werden, das heil3t, dass ,,das Subjekt sich im Angesicht von divergierenden Mog-
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lichkeiten mit Anspruch auf Begriindbarkeit entscheiden muf3 und sich nicht nicht entschei-
den kann“ (Oevermann 1996d, S. 5f.). Die durch die Entscheidung geschlossenen Spielrdu-
me miissen sich verniinftig rechtfertigen lassen (vgl. ebd. S. 6), das heifit, es muss also eine
Entscheidung getroffen werden, als verniinftig gilt und die grundlegend begriindbar ist,
sonst ist nach Oevermann ein Uberleben weder in der Natur noch in der Kultur méglich
(vgl. ebd.1996¢, S. 77). Das bedeutet fur die Lebenspraxis, dass sie sich entscheiden muss
und gleichzeitig verpflichtet ist, Begriindungen auch im Nachhinein zu liefern, wenn aktuell

keine méglich ist (vgl. ebd. 1996d, S. 7).

Demnach besteht eine unausweichliche Verpflichtung, die Begriindung durch nachtragliche
Rekonstruktion zu geben. Fiir Oevermann ergibt sich als grundlegende Folge daraus eine
widerspriichliche Einheit, und zwar jene aus Entscheidungszwang und Begriindungsver-
pflichtung. Die in der Krise getroffene Entscheidung wird allerdings von den eigenen kon-
kreten Wiinschen, vom eigenen Wollen als unabhdngig betrachtet, da sich ihre Bedeu-
tungserzeugung als eine objektive Aufeinanderfolge von Regeln darstellt, die von gesell-
schaftlichen Regeln abhangig sind. Fiir jede Auswahl oder Unterscheidung steht die Ant-
wort nicht jedes Mal aus erlebter Routine heraus fest, denn potenziell ist eine Krisensitua-
tion offen und ein Ja oder Nein muss sich erst konstituieren (vgl. Oevermann, 1996¢, S.
77f.). Lebenspraxis konstituiert und manifestiert sich genau durch diese widerspriichliche
Einheit von Entscheidungszwang und Begriindungsverpflichtung, was fiir Oevermann die
Autonomie der Lebenspraxis kennzeichnet. Denn autonom ist eine Lebenspraxis dadurch,
dass sie Krisen erzeugen und bewaltigen kann, was die autonome Lebenspraxis zu einem
Krisengeschopf macht: ,,Sie geht aus Krisen hervor, ist aus Krisen geschaffen.” (Pilz, 2007,
S.115).

Autonomie entsteht in der Ausfiihrung von Lebenspraxis, in der stdndigen Anwesenheit des
Verlaufs der widerspriichlichen Einheit von Entscheidungszwang und Begriindungsver-
pflichtung. Somit stellt Autonomie keine statische Situation dar (vgl. Pilz, 2007, S. 113f.).
Autonom ist eine Lebenspraxis mit jeder ihrer Entscheidungen, ob sie diese bewusst oder
unbewusst trifft (vgl. ebd. S. 115). Krise und Autonomie gehdren grundlegend zusammen.
Autonomie bedeutet eine grundsatzliche Entscheidung in Krisensituationen ohne das auf
bewdhrte Routinen oder vorgefertige VernunftsmaRstdbe zuriickgegriffen wird (Oever-
mann, 1996d, S. 6). Eine derartige Entscheidung wére beispielsweise die Beantwortung der
Frage: ,,Ziehen wir als Paar zusammen? Bauen wir ein Haus?*“ usw. Allerdings gehdrt zur
Autonomie auch das Scheitern, was nach Oevermann als eine dialektische Einheit zu ver-
stehen ist (vgl. ebd. S. 7). Er weist darauf hin, dass es nicht moglich ist, die Autonomie der
Lebenspraxis mit deren Einlésung zu beenden, jeder nachfolgende Schritt er6ffnet neue,
weitere nicht vorhersehbare Mdoglichkeiten von Krisen (vgl. Oevermann, 1996¢, S. 78). Die

Problematik von Entscheidung und Begriindung ist fiir Oevermann universell, da eine Le-
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benspraxis in ihrem Vollzug immer wieder Entscheidungen treffen muss, auch wenn
gegenwartig keine Begriindungen zur Verfigung stehen (vgl. Wagner, 1998, S. 54f.). Dabei
stellt eine Entscheidungssituation an sich bereits eine Krise dar, und zwar wegen der nicht
unmittelbar zu vollziehenden Begriindungsverpflichtung (vgl. Oevermann, 1996d, S. 6).
Eine Begriindung erfolgt also stets im Nachhinein, denn wdre eine Begriindung a priori
moglich, ware die Situation nach Oevermann in dem Sinne keine Entscheidungssituation.
Durch die Begriindungsverpflichtung wird das strukturell antizipierte Autonomiepotenzial
einer Lebenspraxis in eine tatséchliche reale Autonomie tiberfiihrt. Dabei bereitet jede Rea-
lisierung der Autonomie den Boden fiir die Entstehung neuer unbekannter Krisen (vgl. Oe-

vermann, 1996¢, S. 78)

Die Krisenbewdltigung (die unmittelbar praktisch durch Entscheidungen vollzogen wird und
die Geltungsfragen rekonstruktiv bearbeitet) besteht aus zwei Phasen. Die erste bzw. pri-
madre Phase bezieht sich auf aktiv getroffene Entscheidungen, die intuitiv oder spontan
getroffen worden sind und fiir die eine grundlegende Uberzeugung vorliegt. Die Entschei-
dungsbildung und auch die Durchsetzung der Entscheidung finden stellvertretend fiir die
kollektive vergemeinschaftete Praxis bzw. eine Lebenspraxis statt. Das stellvertretende
Handeln wird als professionalisiertes Handeln verstanden und fiihrt damit im Unterschied
zum naturwiichsigen Handeln zu einer Steigerung des Handelns in der Praxis (vgl. Oever-
mann, 1996¢, S. 83). Die Begriindung von Entscheidungen mittels erfahrungswissenschaftli-
chem Wissens versteht Oevermann als naturwiichsige und noch nicht professionalisierte
Praxis. Die Verscharfung des Entscheidungszwanges und die Steigerung der Begriindungs-
verpflichtung entwickeln sich aus der naturwiichsigen Praxis, die durch wissenschaftliches
Wissen zur gesteigerten, eben professionalisierten Praxis wird (vgl. ebd. S. 114f.). Der Ent-
scheidungszwang und die Begriindungsverpflichtung werden in der professionalisierten

Praxis im Umgang mit Krisen deutlich.

1. primdre Phase

!

aktiv praktische Entscheidung, kann intuitiv, spontan sein, aber es liegt eine Uberzeugung fiir die

getroffene Entscheidung vor (vgl. Oevermann, 1996¢, S. 82f.).

Matrix —p Verantwortung

Abbildung 3: Phasen der Entscheidung, Phase 1

(Quelle: eigene Darstellung)

Die zweite Phase besteht nun in der Rekonstruktion dieser getroffenen Entscheidung. Nach

Oevermann ist es moglich, tiber die Rekonstruktion der Entscheidung ,,Krisenkonstellatio-

nen methodisch zu stimulieren®, was zur Folge hat, dass Krisenlésungen fiir dhnlich gela-
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gerte Krisen vorweggenommen werden kdnnen (vgl. ebd. S. 83). Die Funktion der zweiten
Phase betrifft also die ,,problematisierende Bearbeitung von Geltungsfragen in Form der
Rekonstruktion der praktisch getroffenen Entscheidung. Es geht dabei weniger um die
konkrete Verantwortung fiir die Folgen der praktisch getroffenen Entscheidung, als viel-
mehr um deren intellektuelle Bearbeitung. Beide Phasen beinhalten jeweils eine ,,soziale
Funktion der Krisenbewadltigung®, deren Mittelpunkt zundchst die Entscheidungsbildung
bzw. Durchsetzung ist. In der zweiten Phase findet die Bearbeitung der Geltungsfragen auf
geistig-intellektueller Ebene mittels eines deskriptiv-analytischen Vorgehens statt. Oever-
mann sieht diese Form der Krisenbewaltigung als eine ,,eigenstdndige gesellschaftliche
Tatigkeit”, die in zunehmendem Malle ,,neben die unmittelbar sich vollziehende Praxis
tritt (Oevermann, 1996¢, S. 84f.). Wenn Geltungsfragen von einem Beruf eigenstandig be-

arbeitet werden, wurzelt darin die Strukturlogik professionalisierten Handelns (vgl. ebd. S.
85).

2. Phase

!

Problematisierende Bearbeitung von Geltungsfragen durch Rekonstruktion von Entscheidung in

Distanz zur Praxis (vgl. ebd. S. 83f.)

!

auf geistig-intellektueller Ebene — deskriptiv-analytische Bearbeitung (vgl.ebd. S. 84)

!

Wurzelung der Strukturlogik professionalisierten Handelns
Matrix ~———p intellektuelle Bearbeitung

Abbildung 4: Phasen der Entscheidung, Phase 2

(Quelle: eigene Darstellung)

Die zwei Phasen der Krisenbewaltigung verweisen auf die Unterscheidung zwischen dem
beschriebenen naturwiichsigen lebenspraktischen Handeln und dem professionalisierten
wissenschaftlichen Handeln. Letzteres ist dem naturwiichsigen Handeln insoweit dhnlich,
als auch diese Form von Handeln die widerspriichliche Einheit von Entscheidungszwang und
Begriindungspflicht aufweist. Allerdings ist die Begriindungsverpflichtung im professionali-
sierten Handeln wegen des wissenschaftlichen Wissens gesteigert. Dies gilt auch dann,
wenn die Begriindungen fir eine Losung in diesem Augenblick nicht ausreichend vorhan-
den sind, sie wédre nur aufgeschoben und misste nachtrdglich eingel6st werden. Eine Le-
benspraxis erfdhrt nach Oevermann ihre Subjektivitdt unmittelbar in der Krise. Daraus zieht
er den Schluss, dass zwischen einer Lebenspraxis und deren Ausdrucksgestalten eine me-

thodologisch nicht zu tiberwindende Grenze besteht (vgl. Oevermann, 2001, S. 36). Daraus
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ergibt sich die widerspriichliche Einheit von Ausdrucksgestalt und autonomer Lebenspraxis
(vgl. ebd. 1996¢, S. 78). Die Subjektivitat ist unreduzierbar und eigenstdndig (vgl. ebd. 2001,
S. 37) und entsteht bewusst erst als diese, wenn sie in eine offensichtliche lebenspraktische
Krise gerdt. Wenn ,,angesichts von>>brute facts<<‘ die bisherigen Zuschreibungen versa-
gen, konstituiert sich Subjektivitat in der ,,lebenspraktisch manifesten Krise* (ebd. 1996¢, S.
78). Somit ist die Subjektivitdt gebunden an das Hier und Jetzt einer realen Lebenspraxis
und bleibt ,,fiir die begriffliche, methodisch kontrollierte wissenschaftliche Erkenntnis*

unzugdnglich (ebd. S. 78).

Das heif3t, in den Ausdrucksgestalten objektiviert sich die Subjektivitdt, sie wird zur text-
férmigen Realitdt und nur diese kann erschlossen werden bzw. ist methodologisch zugang-
lich (z. B. Uber die Sinnstrukturiertheit), nicht aber die Subjektivitdt selbst (vgl. ebd. 2001, S.
37). Oevermann unterscheidet an dieser Stelle das methodische vom praktischen Verste-
hen. Das praktische Verstehen zielt darauf ab, méglichst unmittelbar die Beweggriinde fiir
Entscheidungen nachzuvollziehen und zu entschliisseln. Das methodische Verstehen hin-
gegen zielt auf eine begriindete, geordnete und eindeutige Erkenntnis ab, die sich aus Tex-
ten abgeleitet rekonstruieren lasst (vgl. ebd. 1996¢, S. 78f.). Das methodische Verstehen
liegt in einer expliziten und begriindbaren Erkenntnis, die durch Rekonstruktion zu erlangen
ist, wahrend das praktische Verstehen darauf angewiesen ist, diese schnellstmdglich zu
dechiffrieren. Damit soll deutlich werden, dass eine Krise stets nur im Nachhinein zu rekons-
truieren ist und zu wissenschaftlichen Erkenntnissen gelangen kann, ihr praktischer Vollzug

aber dadurch nicht zu ersetzen ist. (vgl. ebd. S. 79).

Die Funktion einer autonomen Lebenspraxis kann also nicht von der Wissenschaft tber-
nommen werden, es kénnen nur deren Durchfihrungen rekonstruiert werden. Daraus
schliel3t Oevermann, dass eine Vermittlung von Theorie und Praxis nur {iber das professio-
nelle Handeln als ,,gesellschaftlich-lebenspraktische(r) Ort“ moglich ist (ebd. S. 79). Er be-
zeichnet diese Dialektik als ,,Basis der Professionalisierungstheorie (ebd. S. 80). Professio-
nelles Handeln als Vermittlung von Theorie und Praxis realisiert sich unter der Pramisse,
Problemldsungen der Praxis wissenschaftlich zu begriinden und bedeutet Respektierung
und Wiederherstellung der ,,beschadigten Autonomie der Praxis im Namen der Wissen-
schaft,” ohne dass diese Autonomie durch die Wissenschaft bevormundet wird (ebd. S. 80).
Dieser Sachverhalt verweist wiederum auf die gesteigerte bzw. professionalisierte Praxis,
die sich durch wissenschaftliches Begriindungswissen auszeichnet. Der Differenz zwischen
Praxis und Wissenschaft wird unter Punkt 4.5 weiter nachgegangen. Es hat sich gezeigt,
dass die Notwendigkeit von Professionen darin liegt, Krisenlésungen zu vermitteln, und
zwar stellvertretend, um so die Autonomie einer Lebenspraxis zu erhalten. Oevermann

greift diesbeziiglich als methodisches Vorgehen die Sequenzanalyse auf. Die Sequenzanaly-
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se stammt ebenfalls aus der objektiven Hermeneutik und wird im nachfolgenden Kapitel

eingehend betrachtet, da diese Analyse von Oevermann immer wieder angefihrt wird.

4.4 Struktur der Erscheinungsformen humaner Praxis

Wie bereits in Kapitel 4.1 deutlich wurde, ist soziales Handeln regelgeleitet, sinnstrukturiert
und sequenziell strukturiert. Fiir Oevermann werden demnach ,,alle Erscheinungsformen
von humaner Praxis durch Sequenziertheit strukturiert bzw. konstituiert” (Oevermann,
2000, S. 64). Unter dem Begriff ‘Sequenz’ wird eine logische, sinnhafte und zeitliche Ver-
kntupfung bzw. Reihenfolge von Abldufe verstanden (vgl. Kraimer, 2008, S. 3). Sequenziert-
heit bedeutet, dass jedes Handeln soziales Handeln ist, welches durch Regeln erzeugt ist.
Die Regelerzeugung bezieht sich dabei nicht auf die zeitlich offensichtliche Aufeinanderfol-
ge eines ,,Ursache-Wirkungs-Bedingungsverhaltnis(ses)*, vielmehr ist es ,,eine sinnlogische
Grund-Folge-Beziehung — analog zu einem Algorithmus im Sinne einer rekursiven Funktion®
(Oevermann, 2000, S. 64). Anders ausgedriickt handelt es sich bei der Abfolge um die ,,sys-
tematische Hervorbringung des ,,,Nachher’ aus dem ,Vorher*‘ (Kramer, 2007, S. 5). Dem-
nach ist jede Handlung an eine vorhergehende Handlung angeschlossen und er&ffnet ihrer-
seits Anschlussmoglichkeiten, welche eine schlieRende Auswahl erfordern und gleichzeitig
,,ein(en) Spielraum zukiinftiger Anschlufmoglichkeiten begriinden (ebd.). Ausgehend von
der Annahme der Sequenziertheit sozialen Handelns hat die objektive Hermeneutik die Se-
quenzanalyse als Methode entwickelt, um Fallrekonstruktionen durchzufiihren. Die Se-
quenzanalyse nimmt fiir sich in Anspruch, ein lebendiges Verfahren zu sein, welches sich
von statischen Verfahren unterscheidet. Sie bildet die tatsachlich sequenziellen Prozesse
ab, die durch eine Lebenspraxis authentisch abgebildet werden (vgl. Kraimer, 2008, S. 8f.).
Dabei geht die Sequenzanalyse lber ein technisches Verfahren hinaus, sie ,,impliziert einen
bestimmten Praxis-, Sprach- und Handlungsbegriff (weit gefasst eine bestimmte Welt-

sicht)“ (Pilz, 2007, S. 313).

Da das soziale Handeln durch Regelerzeugtheit gekennzeichnet und sequenziell strukturiert
ist, geht es in der objektiven Hermeneutik statt um Handlungs- oder Textstrukturen um
Fallstrukturen, denn mit dem Strukturbegriff der Fallstruktur kommt die Prozessualitdt zum
Ausdruck (vgl. ebd. S. 314). Eine Fallstruktur entsteht, indem eine Lebenspraxis aus be-
stehenden Mdoglichkeiten eine Auswahl trifft, wie sie zu handeln beabsichtigt; dabei lauft
dieser Prozess primar unbewusst ab. Die Fallstruktur bildet sich dann aus einem ,,Ensemble
von Dispositionsfaktoren®, die Einfluss auf die Entscheidung der Lebenspraxis haben, wie
»Motivationen, Wertorientierungen, Einstellungen, Weltbilder, Habitusformationen, Nor-
men, Mentalitdten, Charakterstrukturen, BewuBtseinstrukturen, unbewulite Wiinsche*
(Oevermann, 2000, S. 65). Diese Faktoren beeinflussen die Entscheidung der Lebenspraxis

und in den Entscheidungen ist ein Charakteristikum, eine typische Ablaufstruktur sichtbar,
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eben die Fallstruktur. Dabei sind die Méglichkeiten zur Entscheidung durch die Regeler-
zeugtheit bereits eingeschrankt bzw. festgelegt (vgl. ebd.). Eine Fallstruktur zeigt ihre Cha-
rakteristik in der Weise, wie eine Wahl getroffen bzw. eine Entscheidung gefallt wird, denn
diese Formen weisen wiederkehrende Merkmale auf. Somit ist eine getroffene Wahl weder
zufdllig noch beliebig, vielmehr folgt sie einer Struktur, die fiir die jeweilige Lebenspraxis
identitatsbildend ist (vgl. Wernet, 2006, S. 15). Dabei ist diese Struktur erst mittels ihrer
,,sozialen Gewordenheit“ sichtbar, also indem sie handelnd ausgedriickt wird (Kraimer,

2008, S. 4). Die Aufgabe der Sequenzanalyse liegt in der Rekonstruktion einer Fallstruktur.

Die Sequenzanalyse geht davon aus, dass jegliche Form sozialen Handelns in einem regel-
haften Zusammenhang innerhalb ihrer eigenen Binnenstruktur steht (vgl. Oevermann, 2001,
S. 31). Oevermann verdeutlicht die Sequenzanalyse an folgendem Beispiel: Wenn A B be-
grifit, so hat B die Wahl, entweder zuriickzugriiBen und sich so mit A in eine gemeinsame
verbindliche Praxisform zu begeben oder den Grul8 zu ignorieren und damit die gemeinsa-
me Praxisform zu kiindigen (ausgehend davon, dass diese besteht). Diese Situation — A
begriilt B — er6ffnet also einen Spielraum an Méglichkeiten und nach Oevermann eine Ent-
scheidungssituation, die potenziell krisenhaft sein kann. Denn B als handelndes Subjekt
entscheidet den ndchsten Schritt. Dessen Entscheidung ist, wie deutlich wurde, bedingt
durch ,,das Gesamt der Dispositionen einer konkreten Lebenspraxis, also ihre bewussten
und unbewussten Winsche, Erwartungen, Absichten, Zielvorstellungen, Wertorientierun-
gen, Motive und Vorlieben (Oevermann, 1996¢, S. 76f.). Die Individuiertheit der autono-
men Lebenspraxis ist demnach bestimmt durch die Wahloptionen, aus denen sie konkret
auswahlen und sich entscheiden kann. Auf diese Weise konstituiert sich dann eine Fallstruk-
tur. Die Sequenzanalyse beabsichtigt nicht die Dechiffrierung der Absicht der jeweiligen
Lebenspraxis, sondern es geht darum, die innere Logik in der Abfolge von Sequenzen zu
rekonstruieren. Eine Sequenzanalyse rekonstruiert demnach den Ablaufcharakter eines
Strukturprozesses (vgl. Pilz, 2007, S. 315). Eine Sequenz von Handlungsabldufen in einem
Fall zu analysieren, bedeutet, diese Sequenz im realen Verlaufsprofil zu erfassen und dabei

zwei Parameter grundlegend voneinander zu unterscheiden.
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Parameter I. bedingt Parameter II.

(Spielraum von Optionen) (faktische Wahl)

gekennzeichnet durch ,,bedeu-
tungserzeugende, algorithmisch
operierende Regeln“ (Oever-
mann, 2000 S.64) unabhangig
vom handelnden Subjekt und
dessen Intentionen und Absich-
ten (vgl. ebd. 1996¢, S.76) =
Erzeugungsregeln

gekennzeichnet durch ein ,,Ge-
samt der Dispositionen einer kon-
kreten Lebenspraxis® (Oevermann
1996¢, S. 76), das sind unbewusste/
bewusste Wiinsche, Werte, Moti-
ve, Erwartungen, Absichten usw. =
Fallstruktur, die die Lebenspraxis
beeinflusst (vgl. ebd. 2000, S. 65).
Fallstruktur beruht auf den o. g.
Auswahlregeln und -prinzipien

\4

Diese Regeln erzeugen eine f. ndchst folgendes Sequenz-

sequenzielle Verkniipfung von element einer Fallstruktur
wohlgeformte Anschlussmég-

lichkeiten = pragmatische Erfil-
lungsbedingungen

v

SchlieBung von Méglichkeiten,
d. h. ,,Ausschluff von zuvor noch
offenen Moglichkeiten
(Oevermann, 2000, S. 71) und
Er6ffnung von neuen
Méglichkeiten in eine offene
Zukunft (vgl. ebd. 20023, S. 6).

Abbildung 5: Sequenzanalyse

(Quelle: eigene Darstellung)

Mit der Unterscheidung der zwei Parameter der Sequenzanalyse ist ein Verfahren gegeben,
welches auf die Gesetzlichkeit einer Fallstruktur verweist (vgl. Oevermann, 2000, S. 69).
Dabei stellt Parameter | einen der empirischen Realitdt angehdrigen Spielraum von Optio-
nen dar, welcher denkbare Anschlussméglichkeit aufzeigt. Parameter | basiert auf Erzeu-
gungsregeln und bildet das Gesamt an Regeln, wie z. B. Regeln der sprachlichen Syntax, des
Sprechhandelns sowie logische Regeln fiir formale und material-sachhaltige Schliissigkeit
ab (vgl. Oevermann, 20023, S. 7). Die Konkretion der Auswahl ist dem Parameter Il vorbe-
halten. Sie bezieht sich auf Handlungsinstanzen oder Lebenspraxen mit ihrem Gesamt an
Auswabhlfaktoren- und -prinzipien. Diese Gesamtheit pragt die jeweilige Fallstruktur, da sich
in ihr der Charakter bzw. die Eigenart von Lebenspraxis sequenziell ausdriickt (vgl. ebd.).
Parameter Il bezieht sich somit auf die faktische Auswahl der jeweiligen Lebenspraxis aus

den Moglichkeiten (vgl. Oevermann, 2000, S. 65)

Oevermann fiihrt in diesem Kontext an, dass mit der Unterscheidung der zwei Parameter
bzw. mit diesem Verfahren eine Méglichkeit von Operationen besteht, die im traditionellen

Sinne nicht zu vollziehen waren. Er bezieht dies darauf, dass ,,Werte* und ,,Normen* in
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Handlungsverlaufen nicht direkt unterscheidbar sind, es also nicht direkt ersichtlich ist, ob
eine Person aus einer bestimmten Wertehaltung heraus handelt oder weil es die Norm er-
wartet. Die Konkretion kann nur durch eine vorab festgelegte Position erfasst werden. Das
GruRbeispiel dient nochmals zur Verdeutlichung: Oevermann sieht die Verweigerung des
RickgruBes in dem traditionellen Verstdandnis der Soziologie als abweichende Handlung
interpretiert (eine nicht wohlgeformte Handlung), da diese nicht an der hier erforderlichen
Hoflichkeitsnorm orientiert ist und somit auch nicht zwischen Wertehaltung und Norm im
Handlungsverlauf zu unterscheiden ist. Diese mangelnde Differenzierungsmoglichkeit be-
zeichnet er als Kategoriefehler (vgl. Oevermann, 2000, S. 66). ,,Denn diese Abweichung im
Sinne geltender Normen erhalt ihren praktischen Sinn genau dadurch, dass im Sinne gel-
tender Regeln der objektive Sinn der Verweigerung des Riickgrufles durch die Wohlge-
formtheit einer Sprechhandlung und damit regelerzeugten Bedeutung vorweg schon fest-

gelegt ist* (ebd.).

Die Akzeptabilitdt der Handlung (Parameter I1.) folgt entsprechend konstitutionstheore-
tisch bedeutungserzeugenden Regeln, die unabhdngig vom handelnden Subjekt zur Gel-
tung kommen (Parameter I). Oevermann sieht in dieser Unterscheidung die Chance, dass
Analysen tiber Handlungen nicht zu Werturteilen, sondern zu analytischen Urteilen werden
(vgl. ebd. S. 67). Sein Anliegen ist es somit, Regel- und Normensysteme deutlich von analyti-
schen Urteilen zu unterscheiden. Er geht davon aus, dass es nicht mdéglich ist, vor einer Ana-
lyse Unterscheidungen festzulegen, was jeweils als Norm oder Regel zu verstehen ist. Die
Unterscheidung bzw. die Festlegung stellt eine Funktion dar, die erst in der jeweils realen
Analyse bestimmt werden kann. Normen lassen sich damit konstitutionstheoretisch nicht
auf ,letzte Werte’ zurtickfiihren. Sie kénnen nur auf Regeln zuriickgefiihrt werden, die den
objektiven Sinn bilden, der fiir die Bestimmung einer ,,konkreten, zu normierenden Praxis*
(ebd. S.67) stets antizipiert werden muss. Es geht dabei also um eine analytische Unter-
scheidung zwischen Norm und Regeln und nicht um den ontologischen Zustand. Vielmehr
besteht eine Asymmetrie in der Beziehung zwischen Normen und Regeln, das heif3t, Nor-
men haben zwar an Regeln teil, aber nicht jede Regel ist zwangslaufig eine Norm (vgl. ebd.
S. 67).

Oevermann weist darauf hin, dass es in einer Sequenzanalyse nicht darum geht, die objekti-
ve Bedeutung aus einem direkten Zusammenhang von AuRerungen und Handlungen zu
erschlieBen, indem sie beispielsweise ,,abgelesen’ werden, wie z. B. in einem Protokoll.
Vielmehr werden die Bedeutungen anhand ,,pragmatischer Erfillungsbedingungen, also
geltender Erzeugungsregeln bestimmt (Oevermann, 2000, S. 70). AnschlieSend wird der
reale konkrete Zusammenhang, der systematisch von den pragmatischen Erfillungsbedin-
gungen zu unterscheiden ist, unter der Fragestellung berticksichtigt, ob die pragmatischen

Erfullungsbedingungen tatsachlich erfiillt worden sind (vgl. ebd. S. 70). Ist das nicht der Fall,
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wird daraus geschlossen, dass es sich um eine der Situation nicht angemessene Handlung
oder AuBerung handelt, wie die Verweigerung des GruRes (vgl. ebd. S. 70f.). Die Sequenz-
analyse ist eine Methode, die sich in ihrem Ablauf an die widerspriichliche Einheit von Ent-
scheidungszwang und Begriindungsverpflichtung anlehnt und an jeder Sequenzstelle die
zugrunde liegende Struktur von Entscheidungen, die krisenhaft waren in Erinnerung bringt
(vgl. ebd. 2000, S. 132). Dies geschieht auch dann, wenn dem Individuum diese krisenhafte
Entscheidung nicht mehr bewusst ist, weil es sich in zunehmender Routine befindet. Die
Sequenzanalyse ,,bringt also bestandig den grundsatzlich krisenhaften Prozel8 der Repro-
duktion und Transformation von Lebenspraxis und von Geschichtlichkeit iberhaupt zum
Vorschein“ (ebd.). Sie ist das Verfahren zur Rekonstruktion von latenten Sinn- und objekti-
ven Bedeutungsstrukturen. Uber die Differenzierung der zwei Parameter in der Sequenz-
analyse ist es moglich, sich vom ,,Ansatz einer klassifikatorisch-zergliedernde(n) Betrach-
tung® der subjektiven Praxis, wie diese beispielsweise der Psychologie und Soziologie zu-
geordnet wird, zu I6sen (ebd. 2000, S. 69). Die Veranderung dieser Perspektive geht zu-
gunsten einer Betrachtung, in der nicht Verschiedenheit vordergriindig ist, sondern der

tatsachliche innerer Zusammenhang von Handeln und Leben (vgl. ebd.).

Die Rekonstruktion eines Falls mittels der Sequenzanalyse bringt unmittelbar den Zusam-
menhang von Krise und Routine zum Vorschein, da jede Stelle einer Sequenz eine mégliche
Krise behandelt (vgl. Kraimer, 2008, S. 6). Die Sequenzanalyse operiert sowohl praxis- als
auch grundlagenbezogen, wenn auch mit unterschiedlicher Intensitat. Letztlich stellen die
Einzelfallrekonstruktionen die Grundlage fiir die Analysen dar. Dennoch zeigt sich in der
Sequenzanalyse eine Differenz zwischen Theorie und Praxis, da sie zwischen ,,lebensprakti-
scher Entscheidungssituation und wissenschaftlich-methodischer Problemlésung® unter-
scheidet (Oevermann, 1995, S. 38). Die sich daraus ergebende Vermittlungsfrage stellt im-
mer wieder eine Herausforderung im Professionsdiskurs dar (vgl. u. a. Krause, 1999, Ter-

hardt, 1991, Bommes u. a., 1996). Diese Vermittlungsfrage wird nachfolgend bearbeitet.

4.5 Die Differenz zwischen Theorie und Praxis

Die Differenz ,,zwischen Praxis und Wissenschaft, zwischen lebenspraktischer Entschei-
dungssituation und wissenschaftlich-methodischer Problemlésung® ist nach Oevermann
nicht vermittelbar (Oevermann, 1995, S. 38). Zwischen wissenschaftlichem Wissen und
Theorie einerseits sowie autonomer Lebenspraxis andererseits ist demnach von einer struk-
turellen Differenz auszugehen (vgl. Oevermann, 1996¢, S. 80). Die Wissenschaft in ihrer
Begriindungsverpflichtung kann den Anspruch einer Vermittlung ebenso wenig erfiillen wie
die Praxis selbst mit dem ihr zugehérigen Entscheidungszwang. Zur entsprechenden Diffe-

renzierung von Praxis und Theorie folgt eine kurze Zusammenstellung:
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Wissenschaft entspricht paradoxaler unpraktischer
Praxis

Praxis entspricht praktischer Praxis

Im Mittelpunkt stehen methodisch explizit pradizier-
bare Gegenstdnde und die ,idealisierende Abstraktion
von konkreten Interessen® sowie die Praxis selbst
(Oevermann, 1996¢, S. 98f.)

Praktisches Handeln und Problemlésung aus der
Perspektive von Interesse bzw. Betroffenheit

Erfahrungswissenschaftliche Methoden zur ,,Uber-
prifung von Tatsachenbehauptungen‘ (Oevermann,
1996¢, S. 98f.)

Methoden der Rekonstruktion, z. B. Sequenzanalyse

Methodische Distanz zum Gegenstand (vgl. ebd. S.
99)

Interessen z.B. an Klienten gebunden, materiale
Rationalitat autonomer Lebenspraxis (ebd. S. 107)

Methodische Kritik, orientiert an der ,regulativen
Idee der Wahrheit.“ (ebd. S. 99)

Praktische Kritik durch Interessen- und Wertgebun-
denheit (ebd. S. 99)

Orientiert an der Idee der Wahrheit

Orientiert an der Idee der Ethik

Falsifikation, Kritik und Problematisierung der Praxis
und des in der Praxis Bewdhrten (ebd. S. 100f.)

Falsifikation und Bewahrung von den Uberzeugungen
des Alltags zur weiteren Optimierung (ebd. S. 101)

Autonomie der Wissenschaft durch ,,Praxisentlastet-
heit* (ebd. S. 102)

Autonomie der Praxis durch « Entscheidungsautono-
mie » in der Praxis, Nutzung der Ergebnisse der For-

schung und der Wissenschaft (ebd. S. 104)

Tabelle 1: Gegeniiberstellung von Wissenschaft und Praxis

(Quelle: eigene Darstellung)

Jedem Bereich, dem der Praxis und dem der Theorie, obliegt es sich wechselseitig zu res-
pektieren und die Autonomie des jeweils anderen anzuerkennen. Das bedeutet, dass die
Wissenschaft liebgewonnene und bewdhrte Formen der Praxis infrage stellt bzw. proble-
matisiert. Dies gelingt indem sie selbst nicht durch die Praxis belastet ist und unter Bertick-
sichtigung der gedankenexperimentellen Méglichkeit des Scheiterns (vgl. ebd. S. 101). Zu-
dem ist die Theorie durch die regulative Idee der Wahrheit bzw. durch Interessen- und Wer-
tegebundenheit gekennzeichnet. Die Wissenschaft hingegen Uberldsst Entscheidungen der
Praxis, z. B. welchen Nutzen diese aus Forschungsergebnissen zieht. Die Wissenschaft kann
der Praxis die konkreten Entscheidungen demnach nicht abnehmen, ohne grenziiberschrei-
tend zu sein (vgl. Oevermann, 1996¢, S. 104). Dies schlief3t auch eine lineare Anwendung
von Wissenschaft auf Praxis aus. Die analytische Differenz zwischen Theorie und Praxis er-
moglicht es, die ,,Binnenperspektive der Praxis‘ verlassen zu kénnen, ohne die ,,prakti-
schen Grundlagen der Theorie zu verlieren (Pilz, 2007, S. 124). Die Sequenzanalyse dient
dazu, aus ,,nichtpraktischer Perspektive* die innere Logik der ,,sinnstrukturierten Praxis‘ zu

verstehen (ebd.).

Eine Vermittlung von Praxis und Theorie sieht Oevermann nur in der Einfiihrung einer prak-
tischen Operation, fir die die padagogische Profession als Strukturort zustandig ist (vgl.
Oevermann, 1996¢, S. 88f.). ,,Professionadlisiertes Handeln ist wesentlich der gesellschaftliche

Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis unter Bedingungen der verwissenschaftlichen Ra-
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tionalitdt, das heiflt unter Bedingungen der wissenschaftlich zu begriindenden Problem|d-
sungen in der Praxis“ (ebd. S. 80). Strukturell hat Oevermann so den Ort der Vermittlung
von Praxis und Theorie dargelegt. Daraus entwickelt er eine Bestimmung, die professionali-
siertes Handeln kennzeichnet. Diese Bestimmung zeigt sich in der Vermittlung von Theorie
und Praxis und in der ,,Respektierung und Wiederherstellung einer beschddigten Autono-
mie der Praxis ohne Bevormundung der beschddigten Autonomie durch eine Wissen-
schaftspraxis (Oevermann, 1996¢, S. 80). Auf der praktischen Ebene stehen sich demnach

Theorie und Praxis im Handeln nicht gegentiber.

Das Konzept des Habitus wird dabei als eine Form der Vermittlung von Struktur einerseits
und Praxis andererseits verstanden, wobei der Habitus als Vermittlungsglied die Hand-
lungsmitte bildet. Der Begriff ,Habitus’ wird im Allgemeinen auf ein Konzept von Bourdieu
zurtickgefihrt. ,,Der Habitus ist (...) ein System relativ bestandiger Dispositionen, die das
lebenspraktische Handeln der Individuen einschlief3lich ihres Denkens, ihrer Einstellungen,
ihrer Emotionen und ihrer Wahrnehmungen bestimmen* (Wagner, 1998, S. 33). Der Habitus
ist somit die Potenzialitdt, die das Denken oder Handeln in gewissen sozialen Situationen
bestimmt, und stellt gleichzeitig die Orientierung in diesen dar. Der Habitus ist nach Bour-
dieu ,,ein sozialisierter Korper, ein strukturierter Kérper, ein Kérper, der sich die immanen-
ten Strukturen einer Welt oder eines bestimmten Sektors dieser Welt, eines Feldes, einver-
leibt hat und die Wahrnehmung dieser Welt und auch das Handeln in dieser Welt struktu-
riert“ (Bourdieu, 1998, S. 45). Bourdieu geht von einem unbewussten Habitus aus, das heif3t
»die von sozialen Akteuren im praktischen Erkennen eingesetzten kognitiven Strukturen
sind inkorporierte soziale Strukturen“, die ,,jenseits von Bewuf3tsein und diskursivem Den-

ken arbeiten* (Bourdieu, 1982, S. 730).

Der Habitus stellt somit ein komplexes Modell mit Dimensionen der Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsschemata sowie affektiven, kognitiven und koérperlichen Dimensionen dar. Er
wird sichtbar, indem seine latenten Bedeutungen methodisch transparent werden (vgl.
ebd.). Der Habitus ist in diesem Sinne als ein Paradigmawechsel zu verstehen, der sich im
sozialwissenschaftlichen Denken vollzieht. Er beinhaltet die Ergebnisse sozialen Handelns,
welche nun nicht mehr als bewusste Entscheidungen oder als das Befolgen von Regeln zu
verstehen sind (vgl. Krais/Gebauer, 2002, S. 5). Infolgedessen gestaltet sich der Erwerb
eines Habitus als ein unbewusster Prozess innerhalb einer sozialen und kulturellen Entwick-
lung bzw. Gegebenheit. Zudem zeigt sich, dass der Habitus lediglich innerhalb dieses Bin-
nenbereiches und auch da nur begrenzt zu modifizieren ist. Er bildet einerseits ein ,,unbe-
wusstes System von Dispositionen und deren Begrenzungen oder Unmdglichkeiten®, ande-
rerseits bietet er dadurch Handlungsoptionen, die beinhalten, auf welche Weise gehandelt
wird (Greving, 2002, S. 98). Wagner fiihrt an, dass der Begriff Habitus, insbesondere im An-

satz Bourdieus, kein theoretisch niitzliches Modell ,,fiir eine objektiv-strukturale, nicht in-
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tentionalistische Handlungstheorie® darstellt (Wagner, 1998, S. 41). Der Habitus als Aspekt
der Vermittlung zwischen Theorie und Praxis erfdhrt in dem Professionsmodell Oever-
manns, angelehnt an die objektive Hermeneutik, eine eigene Definition. Habitusformatio-
nen sind nach Oevermann charakteristische charismatische Krisenldésung, die sich als Ver-
laufsstrukturen gefestigt haben (vgl. Pilz, 2007, S. 118). Das Modell der Charismatisierung
leitet Oevermann von Max Weber ab. Der Prozess der Charismatisierung stellt eine Trans-
formationsphase dar, welche bedingt durch die Krise emergiert (vgl. Oevermann, 2008, S.
40). Ein Charismatiker stellt eine Form von Lebenspraxis dar, ,,die mit Bezug auf eine Ge-
meinschaft entweder eine Krise richtig diagnostiziert oder wirksam herbeiredet* (Oever-
mann, 2008, S. 39). Ein Charismatiker benétigt seinerseits Anhdnger, die ihm die Fahigkeit
zutrauen, fir die Krise eine entsprechende Ldsung im praktischen Sinne herbeizufiihren
oder solch eine Losung zumindest zu konzipieren (vgl. ebd.). Fiir Oevermann ist an diesem
Modell der Charismatisierung wesentlich, dass bei dem Charismatiker der habituelle Grund-
satz wirksam ist, dass sich etwas positiv entwickeln wird, was demnach als struktureller
Optimismus zu verstehen ist (vgl. Oevermann, 2008, S. 39). Der Charismatiker hat zwar kei-
ne allgemeingiiltige Begriindung fiir seinen Losungsvorschlag, aber sein ,,charismatisches
Potenzial®, das ihn zum ,,pragmatischen Agens‘ oder zu jener Instanz macht, die daftir Sor-
ge tragt, dass auch die Vorschldge und Ideen eine Chance bekommen, die neu und noch
unbegriindet sind (ebd. S. 41). Kraimer beschreibt die Charismatisierung als ,,Kraft affektua-

ler Hingabe* (Kraimer, 2010, S. 141).

Das heif8t, durch Krisen und deren Bewaltigung entsteht und bedingt sich der Habitus. Dazu
lassen sich auch ontogenetische Krisen wie die Geburt zdhlen. Das erfolgreiche Bewaltigen
dieser Krisen bildet einen strukturellen Optimismus aus, der zum grundlegenden Habitus
wird, der die Positivitat des Lebens darstellt (vgl. Becker-Lenz/Miiller, 2009, S. 16). Ein Habi-
tus bedeutet demnach kompetentes Handeln, welches auf legitimen L6ésungen der Profes-
sion beruht, die in die Praxis (ibersetzt werden kénnen, wie im stellvertretenden Deuten
von Ausdrucksgestalten (vgl. Kraimer, 2010, S. 141). Fiir Oevermann bildet die Habitusfor-
mation in einem Beruf den eigentlichen Mittelpunkt. Durch die Partizipation des Individu-
ums in einem bestimmten sozialen Bereich bildet sich der professionelle Habitus allerdings
unter der Pramisse, dass ein wissenschaftlicher Habitus angewendet wird, der zuvor er-
worben wurde (Oevermann, 2003, S. 21). Das bedeutet fiir Oevermann in der Konsequenz,
dass das berufliche Handeln nicht standardisierbar ist, da es Gber die reine Wissensanwen-
dung hinausgeht. Die Nichtstandardisierbarkeit leitet er daraus ab, dass der in sich krisen-
haften Handlungspraxis etwas Verldssliches gegeniibergestellt werden muss, was demnach
der Habitus ist. ,,Die Ubernahme eines professionellen Habitus wird also erzwungen durch
die Nichtstandardisierbarkeit professionellen Handelns* (Becker-Lenz/Miiller, 2009, S. 17).
Oevermann fiihrt an, dass die Entwicklung eines Habitus dazu beitrdgt souveran und selbst-

sicher richtig zu handeln (vgl. Becker-Lenz/Miiller, 2009, S. 17). Der professionelle Habitus

55



4 DAS STRUKTURELLE PROFESSIONSMODELL NACH ULRICH OEVERMANN

beeinflusst professionelles Handeln. Professionalisiertes Handeln entsteht aber erst, wenn
seine spezifische Strukturlogik in eine gesteigerter Form Uberfiihrt werden kann. Dieser

spezifischen Strukturlogik wird im ndchsten Kapitel nachgegangen.

4.6 Strukturlogik professionellen Handelns

Die Strukturlogik professionellen Handelns stellt in der Professionstheorie Oevermanns ein
grundlegendes Element dar. Bei der stellvertretenden Bearbeitung von Krisen, die sich aus
Geltungsfragen ergeben und die konkret die Autonomie einer Lebenspraxis betreffen, ist
professionelles Handeln zur Wiederherstellung der Autonomie von Lebenspraxis notwen-
dig. Die Strukturlogik professionellen Handelns liegt darin, in der Bearbeitung von proble-
matisierten Geltungsfragen mit den im professionellen Handeln auftretenden unterschiedli-
chen widerspriichlichen Einheiten umzugehen, das konkrete Handeln zeigt sich demnach im
Aushalten und Relativieren widerspriichlicher Einheiten. Die widerspriichliche Einheit von
Entscheidungszwang und Begriindungsverpflichtung ist im Zusammenhang mit Krise und

Routine bereits erldutert worden.

Dariiber hinaus hat Oevermann eine weitere widerspriichliche und fiir das professionalisier-
te Handeln kennzeichnende Charakteristik aufgezeigt; das Handeln als ganze Person und
das Rollenhandeln (vgl. Oevermann, 1996¢, S. 109). Oevermann geht, im Gegensatz zu Tal-
cott Parsons (1964), von der Gleichzeitigkeit diffuser Beziehung und rollenspezifischen
Handelns aus. Wahrend diffuse Beziehungen Familien und Verwandtschaftsbeziehungen,
also dem Bereich der Privatheit zugeordnet werden, ist das rollenspezifische Handeln kons-
titutiv fir den Bereich der Offentlichkeit. Fiir Oevermann schlieRen sich Diffusitat und Rol-
lenférmigkeit aus, er fasst nicht rollenférmige Sozialbeziehungen als diffuse Sozialbezie-
hungen, die zwischen ganzen Personen bestehen, also personengebunden und individuell
sind. Da diffuse Sozialbeziehungen von Personen abhangig sind, sind sie auch beendet,

wenn eine Person in der Beziehung nicht mehr gegenwartig ist (vgl. Oevermann, 1996 ¢, S.

110).
nicht rollenférmige rollenférmige Bezie-
Sozialbeziehungen hungen
h 4 h 4
diffuse Sozial- Spezifische
beziehungen Sozialbeziehungen

Abbildung 6: Formen der Sozialbeziehungen

(Quelle: eigene Darstellung)
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Rollenférmige Beziehungen werden als spezifische Sozialbeziehungen definiert. Fiir Oe-
vermann steht die Kategorie der Rolle dafiir, in der Konkretion einer Beziehungspraxis die-
ser das auf ,institutionalisierte Normen“ zuriickgehende Muster abzunehmen (Oevermann,
1996¢, S. 110f.). Die Kategorie einer Rolle hat ihre Bedeutung darin, den Charakter von So-
zialbeziehungen beizubehalten, quasi als ,,strukturelle Identitdt*, auch wenn die Person, die
die Rolle ausfillt, wechselt (ebd.). ,,Rollenférmige Beziehungen sind normativ idealisiert
oder durch aufeinander bezogene Rollendefinitionen gekennzeichnet, in denen die mogli-
chen Themen dieser Beziehungen bindend festgelegt sind“ (Oevermann, 1996c¢, S. 110).
Normativ bezieht sich auf die festgelegte Rollendefinition. Fiir Oevermann liegt in der
Unterscheidung spezifischer und diffuser Sozialbeziehungen eine Implikation: Insofern der
Rollenbegriff nicht fiir die Analyse sozialisatorischer Interaktionssysteme zu verwenden ist,
kann die jeweils vorliegende ,,elementare Form von Sozialitat* nicht gefasst werden, somit
ware der Rollenbegriff fiir eine soziologische Konstitutionstheorie unbrauchbar (ebd. S.
111). Es sind nicht die rollenférmigen Sozialbeziehungen, sondern die diffusen priméren So-

zialbeziehungen, die das Modell von Sozialitat kennzeichnen (vgl. Oevermann, 1986, S. 58).

In professionellen Beziehungen schlieBen sich also diffuse Sozialbeziehungen und rollen-
formige Tatigkeiten nicht aus, sondern bilden eine widerspriichliche Einheit. In diffusen
Sozialbeziehungen kommen solche Beziehungen zum Tragen, die sich auf den Menschen
als Ganzes beziehen, wahrend spezifische Sozialbeziehungen sich dadurch auszeichnen,
dass ihnen determinierter Rollendefinitionen zugrunde liegen. Die Thematisierung diffuser
Sozialbeziehungen ist fiir die strukturelle Professionstheorie deshalb wesentlich, weil der
professionell Handelnde von seiner Rollendefinition ebenso beeinflusst ist wie von seinen
diffusen Beziehungsanteilen (vgl. Wagner, 1998, S. 63). Professionelle Tatigkeit geht daher
zwangslaufig liber rollenférmiges Handeln hinaus. lhre Aufgabenbestimmung liegt ja in der
Wiederherstellung der Autonomie einer Lebenspraxis und das gelingt nicht allein durch
rollenférmige Tatigkeiten, sondern ebenfalls mit Anteilen der diffusen Sozialbeziehungen.
Dabei ist wesentlich, dass die Wiederherstellung der Autonomie der Lebenspraxis sich nicht
,,sekundér de-autonomisierend auswirkt (Oevermann, 1996¢ ebd. S. 112f.). Dies ist ein
schwieriger Punkt, da es einerseits um Hilfe fiir die Lebenspraxis und deren Autonomie
geht, was aber andererseits zu Abhdngigkeit vom Professionellen fiihren kann. Oevermann
nennt dies die widerspriichliche Einheit von Autonomie und Abhangigkeit (vgl. ebd. S. 115).
Wesentlich ist dabei, die Autonomie der Lebenspraxis im Blick zu haben und nicht bevor-
mundend zu handeln. Das professionalisierte Handeln in diffusen und rollenférmigen So-
zialbeziehungen ist nicht zu vergleichen mit technischer Probleml&sung, wie beispielsweise
bei der Reparatur einer Maschine. Vielmehr geht es um eine Beziehungspraxis mit zugleich
spezifischen und diffusen Anteilen. Nach Darlegung der widerspriichlichen Einheit von Rol-
lenhandeln und dem Handeln als ganze Person benennt Oevermann ein weiteres Merkmal

der Strukturlogik professionellen Handelns, welches im Erkldren und Fallverstehen liegt.
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Dabei sind Erkldren und Fallverstehen ,,als zwei polar zueinander stehende kognitive und
methodische Operationen zu verstehen* (ebd. S. 126). Das Erklaren eines Falls basiert auf
wissenschaftlich erworbenem und fundiertem Wissen, z. B. in Form von Erklarungsmodel-
len. Um aber eine Situation oder eine addquate Diagnose zu erhalten, bedarf es der Be-
trachtung des Kontexts, das heil3t, die Lebenswirklichkeit des Klienten ist zu rekonstruie-
ren, also fallverstehend nachzuvollziehen (vgl. ebd. S. 126). Erkldren und Fallverstehen be-
schreibt Oevermann analog zur Subsumtion und Rekonstruktion. Er fiihrt an dieser Stelle
die Profession der Medizin an und spricht von Polaritdten als Qualifikationsmerkmal, die
darin liegen, dass innerhalb der medizinischen Therapien kausale Terminologien entwickelt
werden, um diese ggf. in Krankheitsbilder einzuordnen. Dennoch agiert der Mediziner
gleichzeitig fallverstehend, Erklaren und Fallverstehen stellen demnach eine Form von Pola-
ritat dar (vgl. ebd. S. 126f.). Daher geht es an dieser Stelle um kausale Erklarungen und em-
pirische Generalisierung in Form explanativer Fallrekonstruktion und Strukturgeneralisie-
rung (vgl. ebd. S. 126). Die Subsumtion, also die Befunde und Daten, allein ist unzureichend.
Erst eine Rekonstruktion der vorliegenden Fallstruktur in Verbindung mit dem lebensge-
schichtlichen Kontext ermdglicht es, den Zustand eines Menschen nicht an einem abstrak-
ten Standard zu messen (vgl. ebd. S. 127). Eine weitere widerspriichliche Einheit, die fiir das
Anliegen dieser Arbeit relevant ist, liegt in der bereits zuvor erwahnten Autonomie bzw.
Abhangigkeit des Klienten und wird im ndchsten Kapitel im Zusammenhang mit dem

Arbeitsbiindnis ausfihrlich betrachtet.

4.7 Das Arbeitsbiindnis

Das Arbeitsbiindnis stellt jenen strukturellen Ort dar, an dem ein Klient und ein Heilpadago-
ge sich unter dem Aspekt von Freiwilligkeit aneinander binden (vgl. Oevermann, 2009, S.
117). Fir Oevermann liegt die Notwendigkeit eines Arbeitsbiindnisses im strukturellen Aus-
gangspunkt der widerspriichlichen Einheit von diffusen und spezifischen Anteilen von So-
zialbeziehungen, wobei der strukturelle Ort des Arbeitsbiindnisses in der praktischen Ver-
mittlung von Theorie und Praxis liegt (vgl. ebd. S. 152). Im padagogischen Arbeitsbiindnis
stehen der Wissendrang und die Neugierde des Kindes als Aquivalent z. B. zum Leidens-
druck eines Patienten in der Psychotherapie. Fiir die in der padagogischen Praxis stattfin-
dende Wissens- und Normvermittlung ist es in der Interaktion zwischen Kind und Pddago-
gen unabdingbar, das Kind als ganze Person zu erfassen, dabei liegt der therapeutische
Aspekt darin, dass die Norm- und Wissensvermittlung Folgen fiir die Personlichkeitsent-
wicklung des Kindes haben (vgl. ebd. S. 148). Denn Kinder sind stets als ganze Personen
betroffen, da sie ,,zu einer vollstindigen Ubernahme der Strukturlogik von Rollenhandeln
noch nicht in der Lage sind“ (ebd. S. 149). Die Sozialbeziehung zum Kind/Heranwachsenden

besteht als diffuse Komponente der Sozialbeziehung, und zwar indem sich das Kind dem

58



4 DAS STRUKTURELLE PROFESSIONSMODELL NACH ULRICH OEVERMANN

Padagogen in der Ungeschitztheit seines Nichtwissens als ganze Person anvertrauen kann
und der Padagoge ihm komplementdr hierzu einen Weg aufzeigt, wie es Neugierde und
Wissensdrang befriedigen kann (vgl. ebd. S. 153). In der padagogischen Situation besteht
eine Mischung von diffusen und spezifischen Beziehungskomponenten, die entwicklungs-
bedingt bereits vor Beginn des Arbeitsbiindnisses vorhanden sind, namlich im Sinne eines
Erwachsenen/Pdadagogen/Wissenden und eines Kindes/zu Erziehenden/Nichtwissenden.
Diese widerspriichliche Einheit wird nicht erst im Arbeitsbiindnis eingerichtet. Demzufolge
ist es wichtig, ,,diese naturwiichsige, entwicklungsbedingte Mischung in ein padagogisches
Arbeitsbiindnis zu tberfiihren und darin als widerspriichliche Einheit bewusst zu einer
eigenlogischen Praxisform zu machen“ (ebd. S. 155). Der Erzieher, der Lehrer nimmt also
die widerspriichlichen Anteile von Diffusitat und Spezifitdt als gegeben an und bringt sie in

das Arbeitsbiindnis mit ein.

Im Arbeitsbiindnis liegt die Aufgabe des Padagogen neben den Komponenten der Wissens-
und Normvermittlung sowie der Prophylaxe im Focus Therapie auch darin, die objektiven
Sinnstrukturen des Kindes unter reflexiver Einbeziehung des eigenen Interaktionsanteils zu
entziffern. Diese auf den jeweiligen Fall oder das jeweilige Kind bezogene stellvertretende
Deutung der Sinnstrukturen sieht Oevermann in einer mdeutisch verstandenen Padagogik
gegeben (vgl. ebd. S. 156). Maeutische Padagogik in einem Schiiler-Lehrer-Verhdltnis ist
keine Trichterpddagogik, bei der Wissen mechanisch vermittelt wird, vielmehr agiert der
Lehrer im Sinne der Maeutik als Geburtshelfer und verhilft somit zur Problemlésung (vgl.
ebd. S. 157). Fiir Oevermann kommt die maeutische Paddagogik der Padagogik Montessoris
gleich, da es um eine Form der Padagogik geht, die das Kind, den Heranwachsenden befa-

higen soll, eigene Erfahrungen zu machen, eben Dinge selbst zu tun (vgl. ebd. S. 161).

Um das mdeutische Handeln vollziehen zu kénnen, benétigt der Lehrer einen speziellen
Habitus, der ,,die Austragung der strukturellen Ambivalenz von wissenschaftlicher und
hermeneutischer Kompetenz erméglicht®, demnach das Fallverstehen unter Einbeziehung
wissenschaftlichen Wissens vollzieht (Wagner, 1998, S. 93). In diesem Prozess vergegen-
wartigt sich der Lehrer die ,,latenten Sinnstrukturen padagogischer Interventionen* (ebd.).
Die Normvermittlung im Arbeitsbiindnis ist erst dann authentisch, wenn sie auf Sachhaltig-
keit beruht, beispielsweise in Form gemeinsamer Probleml&sung und Kooperation, statt um
der Normen willen zwangslaufig vermittelt zu werden. Fiir Oevermann ist demnach soziales
Lernen ohne Bezug zu den sachlichen Inhalten nicht sinnvoll, vielmehr wére dies ein struk-
tureller Widerspruch. Er differenziert in der padagogischen Praxis drei Konstellationen, die
ein Lehrer/Padagoge grundsatzlich voneinander unterscheiden sollte. Diese Konstellationen
beziehen sich auf das Verhaltnis zwischen dem objektiven und subjektiven Handlungssinn.
Die Erfassung des Handlungssinns kann nur tiber Abkiirzungsleistungen realisiert werden,

was auf unterschiedlichen Ebenen deutlich wird (vgl. Oevermann, 1996¢, S. 159).
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a) Auf der Ebene der Alltagspraxis erfasst der Lehrer/Padagoge die Komplexitat latenter
Sinnstrukturen mittels effizienter Abkirzungsleistung, damit die Komplexitat der Alltags-
praxis erfolgreich bewaltigt werden kann, z. B. verkiirzt er die Sinninterpretation, um den
Fluss einer Interaktion nicht zu unterbrechen und das Erfassen der Komplexitdt wahrend

des Gespraches zu erméglichen.

b) Auf der zweiten Ebene ist das Kind/der Schiiler noch in primaren Bildungsprozessen ver-
haftet. Da diese Bildungsprozesse noch nicht abgeschlossen sind, kann das Kind nicht Gber
die gesamte Sinninterpretationsfahigkeit verfiigen. Demzufolge kénnen die latenten Sinn-
strukturen weder sein Handeln noch das anderer entschliisseln. Diese Einschrankung will
Oevermann nur perspektivisch verstanden wissen, da sie durch die Entwicklung des Kindes

bedingt ist.

) Als dritte Ebene nennt Oevermann die Psychopathologie. Auch wenn diese nicht den
Normalfall darstellt, kann es aufgrund neurotischer Dispositionen zu einer Verzerrung der
Sinninterpretationen kommen, wie dies z. B. bei starken Widerstanden oder Abwehrme-

chanismen der Fall sein kann (vgl. ebd. S. 159f.).

Diese drei Komponenten sind in der Praxis zu beriicksichtigen, was einerseits die padagogi-
schen Aufgaben vielschichtiger macht, gleichzeitig liegt darin aber auch eine Erleichterung,
da neurotisch verdnderte Situationen letztlich Grenzfélle sind, die potenziell bedacht wer-
den mussen (vgl. ebd. S. 161). Die souverdne Einhaltung eines Arbeitsbiindnisses ist nach
Oevermann nicht durch theoretische Belehrungen zu erwerben, sondern durch praktisches
Eintiben (vgl. ebd. S. 123). In Differenz zum Arbeitsbiindnis im Kontext Schule zeigen sich im
Kontext der Sozialen Arbeit andere Aspekte, die wesentlich fiir Arbeitsbiindnisse sind. In
einem Arbeitsbiindnis geht um stellvertretende Krisenbewadltigung fiir eine Lebenspraxis
auf der Grundlage von differenziertem methodischem Wissen. Die Bewaltigung der Krise
dient in diesem Fall der Wiederherstellung der Autonomie des Klienten statt des Schdlers.
Die Stellvertretung liegt darin, dass eine professionalisierte Praxis Krisen stellvertretend fir
eine andere Lebenspraxis, sei es partikulare oder konkrete Gruppen oder Personen, be-
arbeitet (vgl. Oevermann, 2009, S. 114). Voraussetzung ist, dass eine Lebenspraxis die Kri-
senbewaltigung nicht allein vollziehen kann, somit wird die Bearbeitung an eine fremde
Expertise weitergegeben. Zur Bearbeitung der Problematik erweist sich Wissen, welches
ingenieurial in der Praxis angewendet wird, als unzureichend. Denn in akuten Krisen sind
technische Kategorisierungen, die nomologisch-deduktiv ableitbar sind, verkiirzt, da die
Dignitat und Autonomie einer Lebenspraxis infrage gestellt ist. Demnach muss dieses Wis-
sen durch entsprechende theoretische Interventionen vervollstandigt werden, was durch
die widerspriichliche Einheit von Theorie und Praxis, die sich nur handlungspraktisch ver-
mitteln ldsst, deutlich wird (vgl. ebd. S. 114). Der professionell Handelnde muss zwar tber

allgemeines, fachspezifisches und aktuelles Wissen und entsprechende Methoden verfi-
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gen, aber die reine Anwendung zur Bewaltigung der jeweiligen Problematik wiirde eine
Subsumierung der Lebenspraxis mit sich bringen und sie deshalb verfehlen. Fir das
Arbeitsbiindnis ist charakteristisch, dass es nicht standardisierbar ist. Oevermann fiihrt da-

fir die folgenden drei Griinde an.

1. Wenn eine Krisensituation einer Lebenspraxis mittels Subsumtion unter vorab festgeleg-
ten Merkmalen bearbeitet werden soll, kommt es zu einer Schieflage. Denn zur Erhaltung
der Individuierung und daraus abgeleitet der Subjektivitat kann eine Bearbeitung nur tGber
die Rekonstruktion des Falles erfolgen. Aber auch Fallrekonstruktionen sind nicht standar-
disierbar; wiirde man davon ausgehen, ware die Individuierung dogmatisch und technokra-

tisch und wiirde in ihrer Eigenlogik nicht anerkannt (vgl. ebd. S. 116).

2. Ein ndchster Aspekt fiir die Nichtstandardisierbarkeit liegt in der notwendigen Riick-
Ubersetzung. Das heiflt, damit die theoretisch entworfenen Lésungsvorschlage zur Bearbei-
tung der Krise praktisch umsetzbar sind, bedarf es bestimmter Interventionen, die ihrerseits
nicht standardisierbar sind. Die Durchfiihrung eines Lésungsvorschlages muss demnach in
die Lebenspraxis riickiibersetzt werden, um an real vorhandene Situationen anschliefen

und um den Vorschlag erfolgreich annehmen zu kénnen.

3. Der dritte Aspekt macht deutlich, dass sich, sofern es bei der standardisierten Methode
zum Erfolg kommt, ein weiteres Problem ergibt. Dies liegt darin, dass die Lebenspraxis ihre
Autonomie zwar wiederherstellen konnte, aber gleichzeitig ein ,,zumindest latenter Auto-
nomieverlust eingetreten ist (ebd. S. 117). Denn durch die erfolgreiche Bearbeitung verrin-
gert sich die Selbststeuerung des Klienten, wenn keine entsprechend gegensatzlichen
MafRnahmen vollzogen werden. Fiir Oevermann ist es deshalb von Belang, die Lebenspraxis
insoweit zu provozieren, dass sie sich ,,maximalistisch mit ihren Eigenkraften an der stell-

vertretenden Krisenbewaltigung“ beteiligt (ebd.).

Das Arbeitsbiindnis stellt in Oevermanns Professionstheorie den zentralen Aspekt der kon-
kreten Beziehungsebene von Lebenspraxis und dem professionell Handelnden dar, bedingt
durch die diffusen und spezifischen Beziehungskomponenten. Ein Arbeitsbiindnis ist durch
Symmetrie und Asymmetrie gekennzeichnet, dies verdeutlicht Oevermann an einem thera-
peutischen Setting mit dem interaktionsdynamischen Modus der ,,Ubertragung auf Seiten
des Patienten und darauf antwortende Gegeniibertragung auf Seiten des Therapeuten*
(Oevermann, 2009, S. 122). Einerseits sind diese Prozesse symmetrisch, wenn sich beteiligte
Affekte und Gefiihle gleichen. Andererseits sind diese Prozesse asymmetrisch, da der The-
rapeut versucht, aus der Position der Ubertragung durch den Patienten entsprechende
Sinnkonfigurationen fiir dessen Probleme zu erschlieRen und ,,entsprechend durch Klarifi-
kation, Konfrontation und schliellich Deutung auf der Grundlage des affektuellen Verste-

hens in der Gegenlibertragung zuriickzuspiegeln und sukzessive bewusst zu machen‘ (ebd.
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S. 123). Das Ausagieren dieser Ubertragungen allerdings bedeutet die Zerstérung von Nor-
malitét (vgl. ebd.). Auch wenn Oevermann die Ubertragung beispielhaft im therapeutischen
Setting darlegt, so sieht er in ihr eine naturwiichsige Dynamik, die im gesamten Verlauf
eines Lebens aktiv ist, z. B. durch Schwierigkeiten mit der autoritdren Vaterfigur (vgl. ebd. S.
124). Ubertragungsprozesse sind dem Patienten zumeist nicht bewusst, wihrend der The-
rapeut sich der Méglichkeit bewusst sein sollte und diesen Prozess zu erkennen vermag
(vgl. ebd. S. 127). Fir ein Arbeitsblindnis lassen sich zusammenfassend folgende Aspekte

eruieren:

e ein Arbeitsbiindnis entsteht mit der Entscheidung des Gegeniibers fiir eine Zusam-
menarbeit oder in Form einer Kooperation (gilt eher fiir z. B. therapeutische Beziehun-
gen; fiir Oevermann ist die Institutionalisierung der Schule deshalb ein Grund, weshalb
die Professionalisierung von Lehrern nicht méglich ist) (vgl. Wagner, 1998, S. 93),

e ein Arbeitsbiindnis entsteht infolge eines Veranderungswunsches des Klienten bzw.
durch die Neugierde und den Wissensdrang des Kindes,

e filr ein Arbeitsbiindnis ,,gilt grundsatzlich die widerspriichliche Einheit von spezifischen
und diffusen Beziehungsanteilen®, (Oevermann, 1996¢, S. 118)

e ein Arbeitsbiindnis beinhaltet eine offene Asymmetrie, wo der Pddagoge der ,Wissen-
de’ und das Kind ,Lernender’ ist. Dies weist auf die widerspriichliche Einheit von Auto-
nomie und Abhangigkeit hin,

e ein Arbeitsbiindnis ist nicht standardisierbar,

e die Gestaltung des Arbeitsbiindnisses ist primdr durch Habitusformation, nicht durch
Wissenserwerb zu erreichen und

e im Arbeitsbiindnis begriindet erfahrungswissenschaftliches Wissen professionalisiertes

Handeln.

Fir die Intention dieser Arbeit sind die wesentlichen Aspekte der Strukturlogik professionel-
len Handelns herausgestellt worden. Oevermann expliziert allerdings die Strukturlogik pa-
dagogischen Handelns und ergdnzt diese um weitere strukturtheoretische Bestimmungen,

was nachfolgend dargestellt wird.

4.8 Padagogisch-professionelles Handeln

Padagogisches Handeln ist fiir Oevermann von der ,,naturwiichsigen sozialisatorischen Pra-
xis“ einer Familie oder Verwandtschaft zu trennen. Dennoch wird in der Padagogik ,,auf
Mechanismen und Struktureigenschaften der naturwiichsigen Praxis zuriickgegriffen (Oe-
vermann, 1996¢, S. 142). Die naturwiichsige Praxis unterscheidet sich von Systemen, die
gezielt Erziehung und Bildung aul3erhalb dieser Systeme initiierten. Das, was in der padago-

gischen Praxis stattfindet, ist von den familialen Interaktionen zu unterscheiden. Die Inter-
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aktionen zwischen Eltern, Verwandten oder Geschwistern bezeichnet er als sozialisatori-
sche Interaktionen, da sie natiirlich ablaufen. Padagogisches Handeln ist zielgerichtet und
beinhaltet gezielte und bewusste Vermittlung von Bildung sowie die Gestaltung von Erzie-
hung. Im padagogischen Handeln liegt daher die Ebene einer spezifischen Sozialbeziehung,
wdhrend die Beziehung in der Familie einen diffusen Charakter aufweist. In diesen diffusen
Beziehungen werden nicht mehr ausreichend Normen und Wissen vermitteln, sodass die
Gesellschaft zur eigenen Aufrechterhaltung Sorge dafiir tragen muss, dass dieses weiterge-
geben wird. Dies geschieht mittels Instanzen, die diese Aufgabe libernehmen, und zwar in
Form institutionalisierter Erziehung, die Wissen und Normen vermittelt und iiber die natur-
wiichsige sozialisatorische Interaktion hinausgeht. Dabei fliel3t ein theoretischer Anteil in
das padagogische Handeln ein, da die Prinzipien der pddagogischen Praxis der ,,naturwiich-
sigen Sozialisation << entnommen>> und durch bewuf3te methodische Priifung gesteigert
und geklart sind (ebd. S. 142). Das bedeutet fiir pddagogisches Handeln, dass es begriind-
bar ist und nicht zuletzt auch einen Nachweis (iber vorhandene Kompetenzen, was in einer

Familie nicht nétig ist, erbringen kann.

Padagogisches Handeln muss in seiner Struktur Wissens- und Normenvermittlung sowie
den Focus der Therapie beinhalten, um als professionalisiertes Handeln gelten zu kénnen.
Nach Oevermann ist es die Vermittlung von Wissen, die sowohl Gegenstand als auch Recht-
fertigung von Erziehung ist, allerdings stets unter Berilicksichtigung von Normen (vgl. ebd.
S. 144f.). Die Funktion der Wissensvermittlung bildet den Mittelpunkt padagogischen Han-
delns. Zur Wissensvermittlung zdhlen u. a. ,,Erfahrungswissen, Traditionswissen, Kultur-
techniken und Praktiken etc.“ (ebd. S. 144). Paddagogisches Handeln soll in diesen Bereichen
vollzogen werden und sich entsprechend bewdhren, denn sobald es versagt, gilt das pada-
gogische Handeln als gescheitert. Oevermann sieht die Wissensnorm als primdr und die
Normvermittlung als notwendig an, denn es ist das Wissen, welches eine Gesellschaft tiber-
lebensfdhig macht. Die Wissensvermittlung gilt als struktureller Ort padagogischen Han-
delns, wo sich Erziehung in Institutionen ausdifferenziert und verselbststandigt (vgl. ebd. S.
144f.). Obwohl eine Verschmelzung, eine grundlegende Verbindung von Wissens- und
Normvermittlung unvermeidbar ist, geht Oevermann vom Primat der Wissensvermittlung

aus (vgl. ebd. S. 145).

Die Vermittlung von Normen bedeutet die Vermittlung eines Habitus, welcher die Wichtig-
keit und die Giiltigkeit der Normen in den sozialen Gemeinschaften praktisch vorlebt und
einfordert. Normenvermittlung ist demnach auch Bildung mit dem Ziel, einen Mensch zu
einem mindigen Mitglied zu erziehen, dem es gelingt, eigenverantwortlich zu agieren und
dennoch gemeinschaftliche Anliegen in seinem Handeln zu berticksichtigen (vgl. ebd.). Ne-
ben der Norm- und Wissensvermittlung hat Oevermann den Focus der Therapie als der

Strukturlogik professionellen Handelns zugehdrig benannt.
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Im Focus der Therapie liegt fiir Oevermann neben dem autonomen Subjekt bzw. der auto-
nomen Lebenspraxis der entscheidende Bezugspunkt des professionalisierten Handelns
(ebd. S. 114). Das professionalisierte padagogische Handeln greift im Focus Therapie dort,
wo die Autonomie eines Subjekts gefahrdet ist. Dies kann sich auf die ,,Beschadigung der
leiblichen und psychosozialen Integritat beziehen, was bedeutet, dass es dem Subjekt

ohne professionelle Unterstltzung nicht gelingt, diese Integritat wiederherzustellen (ebd.).

— T

Wiederherstellung v. Integritdt

moglich nicht méglich

v v
Beschaffung von therapeu- Vergabe von Sonderrollen
tischem Potenzial zum Schutz vor normalen

Pflichten - Ubernahme
durch die Gesellschaft

Abbildung 7: Wiederherstellung von Integritat

(Quelle: eigene Darstellung)

Dabei ist in Bezug auf Kinder und Heranwachsende zu beachten, an welchem ontogeneti-
schen Entwicklungspunkt, z. B. Pubertat, das Subjekt steht und die Geschehnisse zu dieser
Beschadigung sind zu re-inszenieren (vgl. ebd. S. 114f.). Eine ,,explizite Begriindung* der
Entscheidungen in der Praxis ist bei der Vergabe von Sonderrollen unumganglich, z. B.
durch die Atiologie und Annahmen tiber Krankheitsprozesse. Dabei gehéren Begriindungen
durch naturwissenschaftliches Wissen zur naturwiichsigen Praxis und beruhen noch nicht
auf professionalisiertem Handeln. Mit der Verscharfung von Entscheidungszwang und der
Steigerung der Begriindungsverpflichtung wird das Handeln zu professionalisiertem Han-
deln, zur professionalisierten Praxis. Demzufolge ist das professionalisierte Verstandnis eine
methodische Steigerung, die Gber die naturwiichsige Praxis hinausgeht (vgl. ebd. S. 124).
Mit dem Focus Therapie liegt eine zweifache Professionalisierung vor. Zum einen geht es
um die Einlibung in wissenschaftliches Denken. Diese Form der Professionalisierung gilt fiir
alle akademischen Berufe. Insofern nun eine praktische L6sung notwendig ist, die eine An-
wendung des wissenschaftlichen Wissens in Verbindung mit dem professionalisierten Habi-
tus in der konkreten Praxis erfordert, liegt die zweite Professionalisierung in der ,,personali-
sierten Beziehung zum Klienten“ vor (ebd.). Als struktureller Ort dieser praktischen Vermitt-
lung (und nicht der unpraktischen Vermittlung, wie die wissenschaftliche Abhandlung) wird
das Arbeitsbiindnis benannt (vgl. ebd.). Fiir Oevermann bezieht sich die therapeutische
Dimension auf einen Sozialisationsprozess, der noch nicht beendet und durch padagogi-

sches Handeln beeinflussbar ist.

64



4 DAS STRUKTURELLE PROFESSIONSMODELL NACH ULRICH OEVERMANN

,Pddagogisches Handeln ist also unter dem Aspekt seiner objektiv gegebenen
therapeutischen Dimension ein prophylaktisches Handeln im Hinblick auf sein
Potential der Weichenstellung der Biographie von Schiilern in Richtung auf psy-
chosoziale Normalitdt oder Pathologie* (ebd. S. 149).

Aus diesem Grund ist der Aspekt der Prophylaxe fiir das padagogische Handeln bestim-
mend und fir eine Orientierung am strukturellen Modell von Therapie unabdingbar (vgl.
ebd. S. 150). Somit geht es in der padagogischen Praxis um eine ,,objektiv gegebene thera-
peutische Dimension“, die auf ein prophylaktisches Handeln abzielt. Es geht dabei weniger
um den Einfluss auf eine mogliche pathologische Entwicklung des Kindes als vielmehr um
eine Weichenstellung biografischer Entwicklung bzw. Sozialisationsprozesse. Mittels pro-
phylaktischer Interventionen kénnten pathogene Stérungen vermieden werden. Stattdes-
sen werden in der Praxis pathogene Entwicklungen und Stdrungsbilder kausal z. B. dem
hauslichen Milieu zugeschrieben oder eine Belastung durch diese Umstande vermieden,
indem das padagogische Handeln auf die Wissens- und Normvermittlung reduziert wird
(vgl. ebd. S. 149f.). Fiir Oevermann stellt diese therapeutische Praxis auch dort einen spe-
ziellen Fall der padagogischen Praxis dar, wo eine auf Prophylaxe ausgerichtete padago-
gisch professionalisierte Praxis Einfluss auf die Sozialisation des Kindes nimmt. Dies ge-
schieht, indem sich der Pddagoge die Folgen der Wissens- und Normvermittlung bewusst

macht, statt nur deren Funktion wahrzunehmen.

Oevermann macht deutlich, dass genau dies die Schnittstelle bildet, die die Normalpadago-
gik von der Sonderpddagogik trennt. Denn wahrend die Normalpadagogik sich auf die
Funktion der Wissens- und Normvermittlung bezieht, nimmt die Sonderpadagogik selbst-
verstandlich die therapeutische Dimension wahr. Die Normalpddagogik entzieht sich durch
dieses Selbstverstdndnis der ,,objektiv gegebenen Professionalisierungsbedurftigkeit* und
delegiert diese an die Sonderpadagogik bzw. reserviert diese fir sie (ebd. S. 151). Somit
sieht Oevermann faktisch am ehesten eine Professionalisierung im Bereich der Heilpadago-
gik, da diese eine ,,manifeste Pathologie zum zentralen Ausgangspunkt‘ hat (vgl. ebd.). Fir
die Strukturlogik professionellen Handelns ist deutlich geworden, dass die padagogische
Praxis bzw. soziale Berufe mit Widerspriichen umgehen missen. Da diese Widerspriiche
strukturell gegebene Faktoren in sozialen Berufen sind, sind sie Gegenstand professioneller
Tatigkeiten und damit einer Profession. Fiir das padagogisch-professionelle Handeln fiigt
Oevermann noch eine weitere widerspriichliche Einheit hinzu, und zwar die der wissen-
schaftlichen und hermeneutischen Kompetenz (vgl. Wagner, 1998, S. 92). Die Differenz
zwischen wissenschaftlicher und hermeneutischer Kompetenz kann durch professionstypi-
sches Handeln Gberbriickt werden, indem der Pddagoge die Problematik der Lebenspraxis
seines Klienten stellvertretend deutet und gleichzeitig mit seinem wissenschaftlichen Wis-
sen in Beziehung setzt. Die damit vorliegende widerspriichliche Einheit von ,,universalisier-

ter Regelanwendung auf wissenschaftlicher Basis einerseits und hermeneutischem Fallbe-
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zug anderseits“ verdeutlicht die Gewichtung beider Anteile, denn professionelle Wissens-
bestdnde allein stellen keine Garantie fiir eine professionelle Handlungspraxis dar (Mer-
ten/Olk, 1996, S. 577). In der Beziehung zum anderen geht es um mehr als um Lésungen in
technokratischer Form, es geht ,,um das Verstehen von Bedeutungen und intuitiv-situative

Anwendung von universalisierten Wissensbestanden auf den konkreten Fall* (ebd.).

4.9 Differenz zwischen Professionsbediirftigkeit einer Tatigkeit und
einer faktischen Professionalisiertheit

Bevor die Darstellung dieser Theorie beendet wird, wird im Folgenden auf die von Oever-
mann formulierte Differenz zwischen der Professionalisierungsbedirftigkeit einer Tatigkeit
und einer faktischen Professionalisiertheit erldutert. Die Professionalisierungsbediirftigkeit
ergibt sich aus der mangelnden Analyse der Struktur von Handlungsproblemen sowie der
Strukturlogik der padagogischen Beziehung (vgl. Oevermann, 2002, S. 20). Professionalisie-
rungsbedirftigkeit entsteht aus der Konfrontation mit ,,existentiell nahegehenden Grenz-
problemen®, die nicht mit standardisierten Methoden zu 16sen sind (Oevermann zitiert
nach Somm, 2001, S. 679). Sie ergibt sich des Weiteren aus der stellvertretenden Bearbei-
tung von Geltungsproblemen in den Foci von Wahrheit, Gesundheit und Gerechtigkeit so-
wie den diffusen und rollenférmigen Sozialbeziehungen (vgl. ebd.). Fiir Oevermann sind
Tatigkeiten, die therapeutisch bzw. therapeutisch-prophylaktisch sind, wie Sozialisation,
Pflege, Erziehung, und institutionelle Hilfen zumeist professionalisierungsbediirftig (vgl.
ebd.). Demnach ist eine Tatigkeit professionalisiert, wenn eine Reziprozitdt in einem
Arbeitsbiindnis als Beziehungspraxis gegeben ist und zudem eine autonome Kontrolle die-
ser Tatigkeit vorliegt (vgl. ebd.). Die faktische Professionalisiertheit hat sich historisch aus
der Trennung von Wissenschaft und Praxis entwickelt, und zwar indem sich die Erfah-
rungswissenschaften institutionalisiert haben. Diese faktische Professionalisiertheit zu de-
professionalisieren ist jederzeit mdglich, und zwar dann, wenn die widerspriichliche Einheit
von diffuser und rollenférmiger Sozialbeziehung aufgebrochen wird, das heilt, wenn der
ganze Mensch sich bestimmten Methodologien unterordnen muss oder nur in seiner Rolle

gefragt ist (vgl. Oevermann, 1996¢, S. 136).

Auf einer zweiten Ebene von Professionsbediirftigkeit und faktischer Professionalisierung
geht es um die Unterscheidung zwischen der klassischen Profession und der Semiprofes-
sion. Diese liegt in einem strukturalen Unterschied bzw. Defizit. ,,Die primdr auf die institu-
tionelle Erscheinung der Professionen als Professionen blickende klassische Theorie konnte
immer nur nachzeichnen, was schon den Professionalisierungsprozess historisch erfolgreich
durchlaufen hatte (ebd. S. 137). Die Konsequenz daraus ist, dass Berufe, die aufgrund ihrer
Tatigkeit eine Professionalisierungsbedirftigkeit aufweisen, bei denen es aber wegen histo-

rischer Bedingtheiten zu keiner Profession gekommen ist, ,,kompromifilerisch als Semi-
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Professionen klassifiziert wurden.“ (ebd. S. 137). Dagegen konnten andere Berufe sich zu
Professionen entwickeln, indem sie sich der institutionellen Gegebenheiten und ,,Absiche-
rung der klassischen Professionen erfolgreich zur Interessenswahrung bedienten, obwohl
sie, bezogen auf die zweite Ebene, nicht professionalisierungsbedirftig waren (ebd. S. 137).
Der damit offensichtliche Unterschied lasst sich im Hinblick auf den Beruf/Profession von
Lehrern und Ingenieuren verdeutlichen. Wahrend der Ingenieur sein Wissen anhand kon-
kreter Kriterien anwenden kann, benétigt der Lehrer Formen von Arbeitsbiindnissen, in
deren Vollzug therapeutische Aspekte zu realisieren sind. Er handelt damit aktiv in einer
»yZone der Ungewissheit (...), die dennoch erfordert (...), im Namen von Wissenschaft pro-
fessionell weiterzuhandeln und entsprechend stellvertretend fiir die zu behandelnde Praxis

risikoabwdgend zu entscheiden* (ebd. S. 138).

Im Verlauf der Ausfihrung der strukturellen Professionstheorie ist die Fallrekonstruktion
benannt worden. Diese stellt eine Methode der objektiven Hermeneutik dar. Die Fallrekons-
truktion wird nachfolgend kurz skizziert, da Oevermann diese Methode als Element seiner

Professionstheorie benennt.

4.10 Exkurs: Die Fallrekonstruktion

Oevermann versteht unter einem Fall ,,einzelne Personen, Familien, historische Institutio-
nen, Lebenswelten, Organisationen eines bestimmten Typs, Kulturkreise, konkrete Gesell-
schaften oder Gesellschaften eines bestimmten Typs“ (Oevermann, 1981, S. 40). Fallbe-
schreibungen kénnen nach dem Verstdandnis Oevermanns nicht ,,mehr leisten als Illustra-
tionen und Exemplifizierungen®, da es nicht méglich ist, {iber Fallbeschreibungen die er-
fahrbare Welt zu erschlieffen. Fiir Oevermann stehen Fallrekonstruktionen in deutlicher
Abgrenzung zum Fallverstehen. Eine Fallrekonstruktion begriindet das Fallverstehen Gber
die Sequenzanalyse (vgl. Oevermann, 2000, S. 58f.). Die Fallrekonstruktion wird nachfol-

gend kurz skizziert:

Um einen Fall zu analysieren, hat die objektive Hermeneutik im Gegensatz zu herkémmli-
chen Verfahren mit der Sequenzanalyse ein eigenes Verfahren als ,,methodische Grundle-
gung der Fallrekonstruktion® entwickelt (Oevermann, 2000, S. 64). Die objektive Herme-

neutik spricht nicht von ,,Einzelfallanalysen®, da die

,fallrekonstruktive Strukturgeneralisierung (...) nicht der Logik des induktiven
Schlusses (folgt). Der Allgemeinheitsanspruch der Interpretation ergibt sich aus
den konstitutionstheoretischen Prdmissen. Der analysierte Fall ist immer schon
allgemein und besonders zugleich. Denn in jedem Protokoll sozialer Wirklichkeit
ist das Allgemeine ebenso mitprotokolliert wie das Besondere im Sinne der Be-
sonderheit des Falls. Der konkrete Fall ist insofern schon mehr als ein Einzelfall, als
er ein sinnstrukturiertes Gebilde darstellt* (Wernet, 2009, S. 19).
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Im Protokoll ist das Besondere bzw. die Besonderheit des Falls ebenso vorhanden wie das
Allgemeine sozialer Wirklichkeit, da ja geltende Regeln enthalten sind. Die Fallstrukturiert-
heit einer Lebenspraxis kann als Ausdruck und Ergebnis einer real vorliegenden Bildungsge-
schichte verstanden werden. Diese Bildungsgeschichte stellt den Bezugspunkt fiir die Me-
thode der Fallrekonstruktion der objektiven Hermeneutik dar. Dabei geht es um die Beob-
achtung einer Interaktion bzw. einer Handlung, aus der eine fallbezogene Auswahl getrof-
fen wird, die bestimmte Handlungen hervorruft, unabhdngig von den real vorhandenen
Absichten der Lebenspraxis (vgl. Kramer, 2007, S. 9). Die Handlungen bzw. Interaktionen
werden in einem Protokoll detailliert und zeitlich festgehalten. Wenn der Heilpadagoge
etwa an einem bestimmten Bildungsbezug interessiert ist, waren Aufzeichnungen zum
Umgang des Kindes mit Bildungsangeboten grundlegend fiir das Protokoll. Es wird also
beobachtet und protokolliert, wie das Kind mit entsprechenden Angeboten umgeht. Dieses
Protokoll wird anschlieBend auf einen Teilausschnitt begrenzt. Die objektive Hermeneutik
geht davon aus, dass auch begrenzte Ausschnitte Auskunft {iber die Fallstrukturgesetzlich-
keit einer Lebenspraxis vermitteln kénnen. Als nachster Schritt erfolgt die Sequenzanalyse,
die zwei Absichten verfolgt: Zum einen sollen Méglichkeiten von Anschlusshandlungen
eroffnet und zum anderen sollen diese der tatsachlichen Auswahl der Lebenspraxis gegen-
Uibergestellt werden. Anhand dieser Abfolge kann die fallspezifische Strukturiertheit einer
Lebenspraxis deutlich werden (vgl. ebd.). Die Analyse dieser Sequenzen wiederholt sich so
lange, ,,bis die fallspezifische Systematik der Optionswahlen erkennbar geworden ist“ (Oe-

vermann, zitiert nach ebd.).

Auf diese Weise ist es moglich, eine Hypothese zur Fallstrukturgesetzlichkeit einer Lebens-
praxis aufzustellen. Um die Sinnhaftigkeit zu erschliefen, wird die ausgewdhlte Sequenz
experimentell z. B. in Geschichten eingebunden, wo sie als Gesamtheit eine sinnhafte Aufe-
rung darstellt. Mittels ,,Lesearten‘ (beinhalten Hypothesen zur méglichen Strukturiertheit
des Falls) werden sinnhafte Fortsetzungen des Protokolls konstruiert, um damit die latent
vorhandenen Anschlussoptionen zu filtern. Lesarten werden als eine Art Vorwissen defi-
niert ,,als heuristisch-analytischer Rahmen fiir Frageideen im Erhebungs- und Auswertungs-
prozel3*“ (Witzel, 1996, S. 52). Die objektive Hermeneutik beflirwortet dabei Lesarten, die
kompatible sind und die sich zwangslaufig durch im Text enthaltene hérbare, fiihlbare, les-
und sichtbare Kennzeichnungen ergeben. Im Gegensatz dazu stehen die Lesarten, ,,die
unerzwungen vom Interpreten hinzugefligt werden und von denen dann gesagt werden
muf3, dall ihre Behauptung einen Sachverhalt treffen kann, aber nicht mufs. Diese letzteren
Lesarten hat die objektive Hermeneutik strikt zu meiden, denn sie schlielen am Text nichts
auf“ (Oevermann, 1996e, S. 103). Insofern die Anschlussoptionen fiir die Sequenz vorliegen,
folgt die Analyse der nachsten Sequenz. Sukzessiv werden die Deutungsoptionen verrin-
gert, bis sich eine fallspezifische Deutung herausdifferenziert hat. Infolgedessen ist es mog-

lich, eine Strukturhypothese auszuarbeiten, die sowohl die Motivationssetzung als auch das
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Gesamt der Sequenzen des interpretierten Auszuges des Protokolls darstellen. Dazu gehort
auch, nachfolgende Sequenzen als durchfiihrbare Anschliisse zu dimensionieren, das heif3t,
zu prognostizieren und zu reprognostizieren (vgl. Kramer, 2007, S. 13). Die gewonnenen
Daten werden im Verstandnis der objektiven Hermeneutik fachanalytisch, objektiv und re-
konstruktionslogisch erschlossen. Mit der Rekonstruktion und Analyse der Ausdrucksge-
stalten in der Fallrekonstruktion entsteht Objektivitat. Der Vorgang besteht darin, dass die
untersuchte und analysierte Sequenz authentisch eine Ausdrucksgestalt verkérpert, die
vollstdndig im Protokoll zu Uberpriifen ist. Dies ist analog zur Naturwissenschaft zu sehen,
die ebenso Beobachtetes festhdlt und es mittels bestimmter Kriterien auf seinen Geltungs-
anspruch tberpriift.

,»Es ist kein sichereres Verfahren der Erschlieffung subjektiver Dispositionen vor-

stellbar, wenn man nicht von vornherein Magie und intuitive Wahrnehmungsleis-

tungen der Praxis selbst sowie unaufschlufireiche Inhaltsangabe zum Bestandteil

einer wissenschaftlichen Methode machen und damit die Wissenschaft ihrer me-
thodenkritischen Funktion berauben will* (Oevermann, 20024, S. 5).

Der angefiihrte Verlauf einer Fallrekonstruktion stellt Sinn in den Vordergrund bzw. unter-
stellt Sinn in den Interaktionen und erméglicht die Eruierung von Anschlussméglichkeiten.
Zudem wird die Fragestellung von einem beobachtbaren in einen sinnhaften Kontext ge-
bracht. Der Fokus richtet sich damit eher auf das Gegebene als sinnbestimmter Ausdruck
von Lebenspraxis. Kraimer formuliert dies, indem er anfiihrt, dass nicht ,,die Reprasentativi-
tat, sondern die Authentizitat“ zum Tragen kommt und mafgeblich fiir die Fallrekonstruk-
tion ist (Kraimer, 2000, S. 10). Reichertz merkt kritisch an, dass die Fallrekonstruktion ein
schwieriges Unterfangen darstellt. Fir ihn stellt sich die Frage, ,,wann die Fallstruktur re-
konstruiert ist und damit die Sequenzanalyse abgebrochen werden kann“ (Reichertz, 1988,
S. 216). Reichertz benennt drei Mdglichkeiten als Antwort auf diese Frage. Als erste Mog-
lichkeit kdnnte der Hermeneut jede einzelne Textstelle Satz fiir Satz durchinterpretieren,
ohne voreilig die ,,von ihm rekonstruierte Struktur* als Fallstruktur anzusehen, was sehr viel

Zeit beanspruchen wiirde (ebd.).

Eine zweite Moglichkeit liegt darin, dass sich der Hermeneut auf die Strukturen spezialisiert,
von deren Stabilitdt er fir die gesamte Interaktion ausgehen kann. Das bringt aber mit sich,
dass zwar die universellen Strukturen sichtbar werden, aber nicht die Strukturen des Einzel-
falls. Die dritte M&glichkeit besteht darin, mittels eines kleinen Textausschnittes die repro-
duzierte Struktur unmittelbar herauszufiltern. Dies bedeutet aber eine Fokussierung auf das
Besondere und eine Minimierung der Interaktion, sodass die Gefahr besteht, das Einzelne
nicht als Teil einer Gesamtheit verstandlich machen zu kénnen (vgl. ebd. S. 216f.). Die Me-
thode der Fallrekonstruktion ist nicht unkritisch zu sehen, vgl. in dieser Arbeit Kapitel 9. Die
Skizzierung dieser Methode tragt jedoch zu einem entsprechenden Verstandnis der Theorie

Oevermanns bei.
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4.1Zwischenfazit

Oevermanns Professionstheorie stellt einen strukturtheoretischen Zugang zur Professions-
diskussion im sozialen Kontext dar. Dieser Ansatz geht davon aus, dass sich im Professiona-
lisierungsprozess bzw. in der Handlungspraxis eine bestimmte Strukturlogik erkennen I3dsst
und vermeidet die Ankniipfung an bestehende ideologiekritische Professionalisierungsan-
satze (vgl. Kraul u. a., 2002, S. 9). Es ldsst sich zusammenfassen, dass diese Strukturlogik auf
drei Komponenten basiert. Zum einen geht es um die stellvertretende Deutung als struktu-
reller Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis. Die stellvertretende Deutung basiert auf
dem hermeneutischen Fallverstehen und dem wissenschaftlichen Wissen. Die Ebene des
Fallverstehens ist die Ebene der Entscheidung und die Ebene des wissenschaftlichen Wis-

sens ist die der Begriindungsverpflichtung.

Die zweite Komponente bezieht das stellvertretende Deuten auf drei Foci, den der Wahr-
heit, der Gesundheit und der Gerechtigkeit. Allen drei Foci liegen relevante zentrale gesell-
schaftliche Interessen zugrunde. Wenn einer dieser drei Foci in seiner Geltung erschiittert
wird, entsteht eine Krise, zu deren Bearbeitung professionalisiertes Handeln notwendig ist.
Dieses professionalisierte Handeln zielt im Sinne der drei Foci auf Wahrheitsbeschaffung,

Therapiebeschaffung sowie Konsensbeschaffung.

Die dritte Komponente betrifft die Ebene der Interaktion und damit die sozial diffusen und
rollenférmigen Anteile in der Person des Professionellen, die in der Beziehungspraxis zum
Ausdruck kommen. Die professionalisierte Beziehungspraxis definiert Oevermann als
Arbeitsbiindnis. Alle drei Komponenten beruhen auf der Strukturlogik von Handlungen, die
sich in Widerspriichen bzw. widerspriichlichen Einheiten zeigen. Diese kurze Zusammenfas-
sung verdeutlicht den Kern der Theorie Oevermanns, die auch durch den Bezug zur objekti-
ven Hermeneutik an vielen stellen sehr komplex ist und daher einer intensiven Schilderung
bedarf. Die Professionstheorie beschreibt die widerspriichliche und damit spannungsreiche
Ebene der Handlungspraxis. Dabei werden die Relationierung, der Umgang mit diesen Wi-
derspriichen, zur Grundlage des Professionalisierungsverstandnisses und das in Abgren-
zung zum Verstdndnis von den klassischen Professionen. Oevermann hat mit dieser Theorie
einen Beitrag zum Diskurs um eine Professionalisierung in sozialen Berufen geleistet. Die
Widerspriche, die in sozialen Berufen selbstverstandliche Anteile der Handlungspraxis sind,
werden nun zur charakteristischer Handlungs- und Strukturlogik dieser. Es geht nicht mehr
darum, die Widerspriiche methodisch aufzulésen, sondern die Widerspriiche werden zum
zentralen Kern der Professionalisierung. Die Analyse der Widerspriiche, ihre Bedingungsfak-
toren und die méglichen Vermittlungen bzw. Relativierungen werden theoretisch expliziert
und als strukturelle Bedingtheit der Handlungspraxis definiert. Ohne diese Widerspriiche
bzw. widerspriichlichen Einheiten, so kénnte der Umkehrschluss lauten, kann sich kein Pro-

fessionalisierungsprozess entwickeln. Zudem betont Oevermann die Nichtstandardisierbar-
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keit des Handelns im Arbeitsbiindnis. Dem steht seit einigen Jahren die Entwicklung gegen-
Uber, dieses Handeln Uber urspriinglich fir die Industrie entwickelte Qualitdtsmanage-
mentverfahren (z. B. ISO 9004) zu standardisieren. Die Notwendigkeit individuell abge-
stimmten Handelns gerat dadurch jedoch aus dem Blick und das Handeln im sozialen Beruf
avanciert zunehmend zu einer reinen Dienstleistung, die auf Produktivitdt und Effizienz
zielt. Die Wirksamkeit von Beziehungen sowie deren Bedeutung und Sinnhaftigkeit finden
keine Bericksichtigung, somit ist die Betonung einer Nichtstandardisierbarkeit eine An-
erkennung der professionell geleisteten Vermittlungsleistungen mit deren Komplexitdt

sowie des Handelns in Ungewissheitsdimensionen.

Es kann eingewendet werden, dass Widerspriiche grundsatzlich charakteristisch in sozialen
Berufen sind, woraus sich die Frage ergibt, was das Besondere und das Andersartige an
dieser Theorie ist. Die Diskontinuitdt in sozialen Berufen, die Krisenprozesse, die Erwartun-
gen (wie z. B. beim Doppelmandat) beeinflussen mit ihren immanenten Widerspriichen die
Funktion von sozialen Berufen. Dariliber hinaus sind diese Widerspriiche Spiegel gesell-
schaftlicher Widerspriiche, wie z.B. Exklusion und Inklusion von behinderten Menschen, die
ein bestimmter Beruf bzw. eine Profession vermitteln soll. Die strukturelle Professionstheo-
rie rekonstruiert die gegebenen Widerspriiche der Handlungspraxis und verdeutlicht, dass
eben genau diese Vermittlung Aufgabe und Leistung eines Berufes ist. In der bewussten
Vermittlung der Widerspriiche, und zwar unter Verwendung wissenschaftlichen Wissens
und mit der Berufung auf eine Begriindungsverpflichtung, besteht der Prozess der Profes-
sionalisierung. Mit der Gewichtung der Handlungspraxis in der strukturellen Professions-
theorie, scheinen sich soziale Berufe professionalisieren zu kénnen, die im Vergleich zu den
merkmals- und statusbezogenen Modellen der klassischen Professionen, sich nicht hatten
professionalisieren kdnnen. Klassische Professionen verlieren in der Gegenwart zwar an
statusbezogener Anerkennung, durch beispielsweise die Erhéhung des Laienwissens, den-
noch werden ihre Bedeutung und Relevanz fiir die Gesellschaft nur marginal in Frage ge-
stellt. Im Rahmen beschleunigter sozialer Umbriiche, sozialer Modernisierungsprozesse
stellt die Professionstheorie daher ein alternatives Versténdnis von Professionen dar. Uber
dieses Professionsmodell kénnen soziale Berufe ihr Handeln als zentrale Leistung werten
und sich entsprechend professionalisieren. Auch wenn die strukturelle Professionstheorie
eher ein idealtypisches Modell darstellt, so bietet sie dennoch eine theoretische Méglichkeit
fiir eine Professionalisierung. In der Ubertragung der strukturellen Professionstheorie auf
die Heilpadagogik werden Sinnhaftigkeit und Méglichkeiten fiir eben genau diesen Profes-

sionalisierungsprozess der Heilpddagogik verdeutlicht.
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5 ZUGANGE ZUR HEILPADAGOGIK — EINE EINFUHRUNG

Nach der Einflihrung in die strukturelle Professionstheorie Oevermanns erfolgt nun eine
reflexive Deskription der Heilpadagogik, indem unterschiedliche Bereiche, die fiir die Heil-
padagogik als charakteristisch anzusehen sind, naher betrachtet werden. Dabei geht es
nicht um eine umfassende Analyse oder Bestimmung der Heilpadagogik, sondern um eine

Einfiihrung in die fiir das Thema der Professionalisierung notwendigen Sachverhalte.

Als charakteristische Bereiche der Heilpadagogik werden Erziehung, Bildung, Therapie, der
Behinderungsbegriff, die Beziehungsebene sowie die Wertorientierung angefiihrt. Die Aus-
einandersetzung mit diesen Themen dient dazu, Rickschliisse auf die Handlungspraxis und
Handlungslogik der Heilpadagogik ziehen zu kénnen, was im Weiteren als Grundlage fir
eine professionstheoretische Bestimmung der Heilpddagogik dient. Die in diesem Zusam-
menhang verwendeten Begriffe von Handlungspraxis und Handlungslogik werden analog

zur Definition Oevermanns genutzt.

Was Heilpadagogik eigentlich ist oder nicht ist, scheint der stetig gegenwartige themati-
sche Schwerpunkt innerhalb ihrer Disziplin zu sein. Dies erschwert eine reflexive Deskrip-
tion und eine ndhere Bestimmung der Heilpadagogik, da neben den Versuchen einer
Selbstbeschreibung (vgl. u.a. Greving/Ondracek, 2009, Kobi, 2010, Gréschke, 2008) das
unmittelbare Handlungsfeld der Heilpadagogik gegenwartig vor neuen Fragen und Anfor-
derungen steht. Ein wesentlicher Grund liegt in der aktuellen Situation der padagogischen
Behindertenhilfe in einer Zeit des grundlegenden gesellschaftlichen Umbruchs und der Zer-
storung bestehender Weltbilder (vgl. Dewe u. a. 1992, S. 10). Die aus den Verdnderungen
resultierenden Erfordernisse, wie z. B. die Forderung nach Inklusion, bringen Verunsiche-
rungen mit sich, werfen Fragen auf, fordern neue Einstellungen und Ausrichtungen in der
Fachdisziplin. Die Prognosen zur ,,Gegenwart und Zukunft des Fachgebietes padagogischer
Behindertenhilfe (... ) reichen von der ,Auflésung der Sonderpddagogik’ bis zur Behauptung
von Fortschritten, Durchbriichen, ja sogar ,Paradigmawechsel’ in Disziplin, Profession und

Praxis‘ der Heilpadagogik (Groschke, 2008, S. 7).

Speck spricht davon, dass vertraute Ordnungen und Selbstverstandnisse infrage gestellt
werden, ohne dass neue Ordnungen absehbar sind, die allgemeine Zustimmung finden
wirden (vgl. Speck, 1998, S. 18). Die daraus entstehende Frage nach dem Umgang mit die-
sen Umbriichen fiihrt zu Verunsicherungen, da oftmals keine ,,simple(n) Rezepte und einfa-
che(n) Lésungen“ (Kobi, 2004, S. 12) vorhanden sind, um diesen angemessen begegnen zu
kénnen. Verdanderungsprozesse bedeuten ja zundchst einen Umgang mit erhéhter Komple-
xitdt und Phasen von Konsolidierung, bevor sie disziplindr integriert und handlungsprak-
tisch wieder zu einer Form von (bewdhrter) Routine werden. Als Beispiel flr diese Ausfiih-

rung zeigt sich der Bereich ,,Behinderung und Alter*. Dieser Bereich wird zunehmend von
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der Heilpadagogik bearbeitet und bedeutet neben der Veranderung ihres Gegenstandsfel-
des auch eine Verdnderung des Klientels. Lindmeier fiihrt in diesem Zusammenhang an,
dass durch dieses Thema ,,ein ganzes ,Set’ neuer Begriffe und Handlungskonzepte“ einge-
fihrt worden ist (Lindmeier, 2004, S. 514). Es zeigt sich, dass diese Verdnderungen sowohl
die Praxis als auch die Theorie betreffen. Neue Konzepte und Begrifflichkeiten, veranderte
Sichtweisen vertrauter Themen und Fragen kennzeichnen den wissenschaftlichen Bereich,
wdhrend die Praxis gesellschaftlichen, institutionellen und sozialpolitischen Umstrukturie-

rungen gegenubersteht (vgl. Groschke, 2008, S. 7).

Exemplarisch in diesem Zusammenhang kann die im Marz 2009 in Deutschland verabschie-
dete Behindertenrechtskonvention angefiihrt werden. Das Erfordernis ihrer Umsetzung
basiert nunmehr auf einer rechtlichen Grundlage und bedeutet einen vielfaltigen Perspekti-
venwechsel in der Arbeit mit den betroffenen Menschen. Bedingt durch diese Umbriiche ist
sich ,,die Heilpddagogik als spezialisierte Padagogik® selbst zur Frage geworden (Speck,
1998, S. 18) bzw. vertieft sich die Problematik der Heilpddagogik in ihrer ausgewiesenen

Schwierigkeit, sich selbst zu definieren (vgl. Haeberlin, 2005, S. 13).

Ein erster Zugang zur Heilpadagogik liegt in ihrer disziplindren Einordnung. Nach Gréschke
ist sie aus der Historie heraus ,,als padagogisch motivierte Praxis der Behindertenhilfe ent-
standen“ (Groschke, 2007, S. 308). Daher ist es folgerichtig, sie aus wissenschaftstheoreti-
scher Sicht als eine Wissenschaft einer spezifischen gesellschaftlichen Praxis, als ,,Praxiswis-
senschaft® zu verstehen (ebd.). Gegenstandstheoretisch ist der Bereich menschlicher Hand-
lungen als Handlungsfeld der sozial-paddagogischen Praxiswissenschaft zu verstehen. Davon
ausgehend definiert Gréschke die Heilpddagogik als eine Praxiswissenschaft, die als ,,Hand-
lungswissenschaft konzipiert und betrieben wird (ebd. S. 308f.). Handeln bedeutet stets
eine Schnittstelle zwischen der psychisch-subjektiven Innenwelt eines Menschen und der
sozialen Welt um ihn herum, der AuRenwelt. Somit ist eine heilpadagogische Perspektive
stets auch eine praktische Perspektive. Die Theorie hat die Aufgabe, der Praxis zur Begriin-
dungsverpflichtung, zur Hilfe bei Entscheidungen und zur allgemeinen Orientierung die
Wissensbasis zur Verfligung zu stellen. Dies ist fiir Gréschke eine grundlegende Méglichkeit,

um die Tatigkeiten der Praxis zu verantworten (vgl. Groschke, 2008, S. 9).

Es geht demnach um eine ,,anwendungsbezogene Wissenschaft mit dem Auftrag, Konzep-
te fir die heilpddagogische Praxis zu entwickeln (Grdschke, 1989, S. 11). Diese Konzepte
umfassen Heilpddagogik als Theorie und Praxis der Erziehung gleichermafien und miinden
in der ,,Entwicklung und Erziehung unter erschwerenden Bedingungen‘ (Grdschke, 1989, S.
11). Groschke erldutert die Theorie in Bezug zur Praxis und verdeutlicht die normative Be-
deutung beider Anteile als konstitutiv. Theorie und Praxis sind demnach nicht dualistisch,
sondern vielmehr relationierend. Heilpddagogik ist in diesem Verstandnis eine eigenstandi-

ge Wissenschaft, die tiber gesellschaftliche Voraussetzungen verfiigt. Die Heilpddagogik hat
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»wissenschaftstheoretisch begriindete Anspriiche und Ziele“, die auf die Verbesserung der
,»gesellschaftlichen Praxis der Behinderten- und Erziehungshilfe abzielen (Gréschke, 2008,
S. 44). Wahrend die Heilpddagogik einerseits als Praxis- bzw. Handlungswissenschaft ver-
standen wird, ordnet Lindmeier sie als erziehungswissenschaftliche Teildisziplin der Erzie-
hungswissenschaft zu (vgl. Lindmeier, 2004, S. 510). Fir Lindmeier betrifft diese Zuordnung
die Allgemeine Heilpadagogik, da sie jene Bereiche thematisch behandelt, die die erschwe-
renden Bedingungen von Theorie und Praxis in Verbindung mit dem zu vollziehenden Pro-
zess von Erziehung und Bildung beriicksichtigen. Diese Bereiche bzw. Themen betreffen in
ihrer Bedeutung und ihrem grundlegendem Einfluss alle Teildisziplinen der speziellen oder
differenziellen Heilpddagogik (vgl. Lindmeier, 2004, S. 511). Aus dieser erziehungswissen-
schaftlichen Zuordnung ergibt sich nach Lindmeier fiir die Allgemeine Heilpadagogik die
Aufgabe, Wissensinhalte zu kommunizieren, wie theoretisches, historisches und verglei-

chendes Wissen sowie wissenschaftstheoretisches, inner- und interdisziplinares Wissen.

Er betont in Bezug auf Bach, dass die Allgemeine Heilpddagogik etwas anderes als die
Summe ,,differenzieller >>Heilpddagogiken<<‘ ist, ihr Grundlagenwissen lbernimmt die
Funktion eines kritischen Korrektivs, das damit tber fachrichtungsspezifische Verengungen
einzelner Teildisziplinen hinausweist (ebd. S. 512). Dennoch, so macht Lindmeier deutlich, ist
die Allgemeine Heilpddagogik nicht als eine wissenschaftliche Leitdisziplin zu verstehen,
vielmehr fungiert sie als eine ,,fiir die gesamte Wissenschaftsdisziplin der Heilpadagogik
notwendige allgemeine erziehungswissenschaftliche oder metatheoretische Reflexion des-
sen, was sich in den einzelnen heilpadagogischen Disziplinen und Professionen theoretisch
und praktisch vollzieht“ (ebd. S. 513). Analog zur Erziehungswissenschaft sieht sich die
Heilpadagogik dann auch ,,zunehmend als >>Lebens(lauf)wissenschaft<<“, da eine fort-
wdhrende Ausdifferenzierung sowie ein Zuwachs sowohl an Arbeitsfeldern als auch an Be-

grifflichkeiten stattgefunden hat und auch weiterhin stattfindet (ebd. S. 514).

Mit dem Zuwachs und den Verdnderungen steht die Heilpadagogik vor Fragen nach Neu-
orientierungen, Neugestaltungen und Zielperspektiven. Lindmeier (2004) zeigt auf, dass
daraus fachbezogene Aufgaben resultieren, die allerdings in unmittelbarer Nahe zur Allge-

meinen Padagogik zu bearbeiten waren:

1. Die ,,Bestimmung des Forschungsgegenstandes*, womit die Erarbeitung einer fachbe-
zogenen Systematik fiir die gesamte Heilpadagogik angesichts kollidierender Aufgabenfel-
der mit verwandten Bereichen und der sukzessiven Erweiterung von Gegenstandsfeld und

Begrifflichkeiten der Heilpddagogik selbst gemeint ist (Lindmeier, 2004, S. 515).

2. Die ,,Lenkung der Forschungsbemiihungen‘ (ebd.), welche darauf zielt zu entscheiden,
inwieweit eine Klassifizierung und Kohdrenz bestehender Praxisbereiche mdglich ist oder

lenkende Eingriffe in Prozesse der Forschung einzelner heilpddagogischer Fachbereiche
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vollzogen werden, wobei letztlich die Auswahl des Forschungsgegenstandes- und -

prozesses der Teildisziplin selbst tiberlassen bleibt.

3. Die,,Bestimmung der Grundbegriffe* (ebd. S. 516), die sich auf die grundlegende Defini-
tion von verwendeten Begriffen bzw. Kategorien bezieht, da sie die Bedingungen fir wis-

senschaftliches Agieren darstellen.

4. Die ,,Darlegung des (heil-) padagogischen Grundgedankens (ebd.), die in Abgrenzung
zur Allgemeinen Padagogik fiir die Allgemeine Heilpadagogik nitzlich ist. Fiir Lindmeier
liegt in der Sicherstellung und Reformierung der ,,>>Einheit der Padagogik>>“ eine wichtige
Bedeutung, die Uber die eigene Disziplin hinausgeht, denn die dargelegten Aufgaben haben

auch immer ,,eine unmittelbare gesellschaftliche Relevanz‘ (ebd.).

Lindmeier entwickelt daraus eine Arbeitsdefinition des Begriffs der Heilpadagogik, welche
in der Lage ist, den angefiihrten Verdanderungen und aktuellen Erfordernissen zu gentigen.
Er spricht von Heilpadagogik als ,,einer individualpadagogischen, einer sozialpddagogi-
schen, einer auf die Disziplin bezogenen reformorientierten und einer auf die Profession
bezogenen reformorientierten Legitimation der Heilpadagogik als erziehungswissenschaft-
licher Teildisziplin“ (ebd. S. 517). Diese Darlegung ist fir ihn als eine vierfache Legitimation
zu verstehen, die die Teildisziplinen einschlief3t, die der Erziehungswissenschaft zugeordnet
sind, wie die ,,Elementarpadagogik, Schulpdadagogik, Berufspadagogik, Erwachsenenpdda-
gogik (ebd.). Diese Legitimation will er in direkter Bezugnahme auf Georgens und Dein-
hardt verstanden wissen, die den ersten Versuch einer Grundlegung der Heilpadagogik
unternommen haben. Die Arbeitsdefinition Lindmeiers intendiert eine Erziehungswissen-
schaft, die auf Inklusion abzielt und die praventiv, subsididr und speziell ist. Die Zielgruppen
stellen sowohl Kinder und Heranwachsende als auch Erwachsene dar, die durch Behinde-
rungen Nachteile oder Erschwernisse erfahren. Dabei stellt der Begriff der Behinderung
keine Form von Legitimation dar, vielmehr ist er deskriptiv zu verstehen, als Ausgangskon-
zession fir Erziehungs- und Bildungsprozesse (vgl. ebd. S. 517). Eine weitere disziplindre
Einordnung legt Kobi vor, indem er die Heilpadagogik als Beziehungs- und Wertwissen-
schaft definiert, die auf ,,Sinnstiftung- und -vermittlung, auf Wertpraferenzen und Zweck-
dienlichkeiten (...), wie sie an jeder Wirklichkeits- (Re)-Konstruktion* beteiligt sind, zu ach-
ten hat (Kobi, 2010, S. 163). Diese Haltung sieht das Subjekt, das Personale, als tragendes
Agens heilpadagogischer Handlungspraxis. Der antizipierte anthropologische Anteil der
Heilpddagogik in der Aussage Kobis steht im Kontext von Behinderung und wird in einer
wertegeleiteten Haltung gesehen (vgl. Greving, 2009, S. 43). Die Wertebasis der Heilpada-
gogik stellt einen zentralen Bezugspunkt, eine ,,wertnormative Dimension im Wissen-
schaftsverstdndnis der Heilpadagogik* (Groschke, 2008, S. 135) dar und findet daher eine
weitergehende Ausfiihrung in Punkt 6.5.
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Die drei dargestellten Zuordnungen der Heilpadagogik als Praxis- bzw. Handlungswissen-
schaft, als Teil der Erziehungswissenschaft sowie als Beziehungs- und Wertwissenschaft
charakterisieren die Heilpddagogik gleichermaRen, eine Favorisierung fiir eine disziplindre
Einordnung ist daher nicht zu treffen. Die sich daraus ableitenden charakteristischen The-
men (Praxisbezug, Erziehung, Bildung, Beziehungsgestaltung, Wertorientierung) werden in
den folgenden Kapiteln aufgegriffen und ndher betrachtet. Von Bedeutung ist die Veror-
tung der Heilpddagogik als Fachdisziplin in einem interdisziplindren Feld. Erhebliche Einflis-

se auf die Heilpadagogik haben, wie im Schaubild aufgefiihrt, folgende Fachdisziplinen.

Padagogik
Psychologie allgergnefign Fachwissenschaften
Sozialpadagogik
Heilpadagogik .
Soziologie padagog Medizin
Rechtswissen- / \ .
schaften Theologie
Wissenschaftliche Philosophie/Ethik
Anthropologie

Abbildung 8: Heilpadagogik im interdisziplindren Feld
(Quelle: Speck, 1998, S. 529)

Jede dieser Disziplin steht in Koharenz zur Heilpadagogik mit unterschiedlicher Bedeutung
und Gewichtung der zur Verfiigung stehenden Themenkomplexe. Interdisziplinaritat tragt
dazu bei, Probleme und Fragen der Handlungspraxis wissenschaftlich zu I6sen, wobei die
Einflussnahme pragmatisch darauf abzielt, Anregungen, Erkenntnisse und Know-how aus
den anderen Fachdisziplinen zu ergédnzen oder zu erhalten (vgl. Speck, 1998, S. 528f.). Die
Bedeutung der Interdisziplinaritdt fir die Heilpadagogik ist grundlegend und praxisrelevant,
um der Komplexitat von problematischen Situationen, die nicht innerhalb einer Fachdiszi-
plin beantwortet werden kénnen, sinnvoll zu begegnen zu verhelfen. Die theoretischen
Unterschiede der jeweiligen Fachdisziplinen bleiben bestehen, da es um eine Erweiterung

und Differezierung der eigenen Erfahrungen und Ansichten geht.

Mdiller fiihrt in diesem Kontext an, dass in der Heilpadagogik ein Konglomerat von ,,zumin-
dest elf Ansdtzen, wie z.B. der theologische oder der analytisch-naturwissenschaftliche
Ansatz, zu finden ist (Miller, 1991, S. 3). Die einzelnen Ansdtze stimmen immer mehr oder
weniger miteinander tberein bzw. sind mehr oder weniger voneinander abgrenzbar. Aller-

dings lassen sich Bezugspunkte erkennen, da keine grundsatzliche ,,iInkommensurabilitat*
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existiert (Kuhn, 1976, S. 159). Miiller sieht es als Mangel an, dass es keine systematisch um-
fassende Darstellung vorhandener Ansdtze in der Heilpddagogik gibt. Ansdtze, die in der
Literatur aufgegriffen und rezitiert werden, werden primar beurteilt statt objektiv darge-
stellt, zudem bleibt auch deren gegenseitige Bezugnahme weitgehend unberiicksichtigt
(vgl. Miller, 1991, S. 2). Der konkrete interdisziplindre Bezug mit dem jeweiligen Einfluss auf
die Heilpadagogik ist nicht exakt bestimmbar. Dennoch nutzt die Heilpddagogik theoreti-
sche und methodische Konzepte der anderen Fachdisziplinen, wie z. B. systemische Bera-

tung oder Diagnoseverfahren.

Um die Heilpadagogik weiter bestimmen zu kénnen, wird im Folgenden kurz ihre histori-
sche Entwicklung skizziert, da die derzeitige Fachdisziplin der Heilpadagogik und ihre Pro-
fessionsbestrebungen nach Greving das Ergebnis historisch-gesellschaftlicher Entwicklun-

gen sind, die bis heute ihre Spuren hinterlassen haben (vgl. Greving, 2009, S. 45f.).

5.1 Heilpadagogik - die Geschichte um ein begriffliches Verstandnis

Die Intention, Heilpadagogik ndher zu beschreiben und zu bestimmen, kann aus der Bin-
nenperspektive heraus nicht ohne einen Blick auf die historische Entwicklung geschehen,
da diese das heutige Bild der Heilpddagogik mit bedingt. Die Geschichte der Heilpddagogik
lasst sich als ein Geschehen verstehen, bei dem es zu Beginn vor allem um die Bewaltigung
von Armut und Krankheit sowie padagogisch-erzieherische Begrenzungen ging. Im Nach-
folgenden kénnen nur einzelne Aspekte dieser Entwicklung angefiihrt werden. In der Lite-
ratur wird vielfach die historische Entwicklung ab dem 19. Jahrhundert dargelegt. Bei Ellger
Ruttgardt (2008) findet man in diesem Zusammenhang einen deutlichen Fokus auf das
Thema Bildsamkeit und Bildung, wahrend Mdckel (1988) vorwiegend die institutionelle
Entwicklung beschreibt. Im diesem Kapitel wird die historische Entwicklung vorwiegend mit

Blick auf den sachlichen Umgang mit Menschen skizziert, die heute als behindert gelten.

Im Zuge der Industrialisierung im 18. Jahrhundert und der damit verbundenen wirtschaftli-
chen Not waren die existenziellen Sorgen der Menschen maf3geblich. Bildungs- und Erzie-
hungsbestrebungen waren eher sekundar. In Anbetracht der abendlandischen Kultur, die
gepragt war von der Macht der Kirche, lag die Befremdung, die behinderte Menschen aus-
I6sten, neben religiosen Motiven auch in fehlendem Wissen (iber Krankheiten und Behinde-
rungen. Die Padagogik bzw. die erzieherischen Handlungen dieser Zeit konzentrierten sich
ausschlieflich auf die Bildung gesunder Kinder. Spater gewannen die Naturwissenschaften
an Einfluss, was zu einem anderen Verstdndnis tiber behindert geborene Kinder fiihrte, die
nun nicht mehr als Strafe Gottes oder als menschliche Fehlleistungen, sondern als Laune
der Natur verstanden wurden. Verwahrloste, behinderte Kinder/Menschen waren sich

selbst liberlassen oder wurden in den sogenannten ,,Armen- und Irrenhduser(n)“ unterge-
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bracht (vgl. Speck, 1998, S. 44f.). Erste Verdnderungen vollzogen sich durch die Initiativen
von u. a. Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) und Abbe" Charles Michel de 'Epeé (1712-
1789). Diese setzten sich fir ,,verwahrloste“, ,,geistig schwache‘ oder fiir ,,taubstumme*
Menschen ein und versuchten sich gegen die soziale Desintegration dieser Menschen zur
Wehr zu setzten. Sie sahen die speziellen Erfordernisse dieser Kinder insbesondere im pa-
dagogischen Bereich (vgl. ebd. S. 45). Doch diese eher vereinzelten Bestrebungen spiegel-
ten nicht den gesellschaftlichen Zeitgeist wider; sondern I6sten sich, bedingt durch die
schwierige, von Armut gekennzeichnete wirtschaftliche Situation, nach dem Tod der Pio-
niere wieder auf. Die allgemeine gesellschaftliche Gleichglltigkeit betraf behinderte Men-
schen genauso wie Arme und anderweitig bediirftige Menschen. Persénlichkeiten, wie Jean
Itar (1774-1838), der das in den Wéldern gefundene Kind (Wildkind Victor) betreute, oder
Gotthard Guggenmoss, der die erste Schule fir geistig behinderte und andere geschadigte

Kinder griindete, setzten erneut Impulse in Richtung einer speziellen Paddagogik (vgl. ebd. S.

45f.).

In Lehrbiichern der Heilpddagogik werden der Begriff der Heilpddagogik und die damit ver-
bundenen ersten heilpadagogischen Handlungen auf Jan Daniel Georgens (1823-1886) und
Heinrich Marianus Deinhardt (1821-1880) zuriickgefiihrt. lhre Erfahrungen in der von ihnen
gegriindeten Heilpflege- und Erziehungsanstalt Levana (bei Wien) fiihrten zu der ersten
schriftlichen Abhandlung, die mit dem Titel: ,,Die Heilpadagogik mit besonderer Beriicksich-
tigung der Idiotie und der Idiotenanstalten den Begriff der Heilpddagogik einfiihrte (Geor-
gens/Deinhardt, 1861, Band 1). Alle bisherigen Ansdtze zum Umgang mit Menschen mit Be-
hinderungen, ob sie nun fiirsorglicher, padagogischer oder medizinischer Art waren, schie-
nen mit einem Begriff erfassbar zu sein. Die Heilpddagogik wurde nunmehr als ein Zweig
der Allgemeinen Pddagogik und als eine Art Zwischengebiet zwischen Medizin und P&dda-
gogik verstanden (vgl. Speck, 1998, S. 48). Dieses Verstandnis von Heilpadagogik beinhalte-
te den Aspekt des ,,Heils* in der Funktion einer ,,umbildenden Heilthdtigkeit“ (vgl. Geor-
gens/Deinhardt zitiert nach Speck, 1998, S. 49). Diese ,,umbildende Heilthatigkeit* bestand
darin, sich um jene Kinder zu kiimmern, die einer ,,besonderen Behandlung bediirfen* (vgl.
ebd. S. 48ff.). Zunehmend deutlicher kristallisierte sich die Differenz zwischen einer ,,allge-
meinen Padagogik und der spater als ,,besondere Padagogik definierten ,,Heilpadagogik*

als Grundbegriff fiir ein neues Fachgebiet heraus.

Die Heilpadagogik war und ist noch immer deutlich durch den Teilbegriff ,,heil” beeinflusst.
Abgeleitet vom griechischen Wort ,,holos*, kann ,,Heil“ als ,,ganz‘ Gibersetzt werden (vgl.
ebd. S. 61). Dieser Begriff impliziert zum einen die Heilung aus einem medizinischen Ver-
standnis heraus, zum anderen besteht eine Verbindung zu einer religidsen Auffassung von

I“

»Heil*“. Das Verstdndnis einer ,,heilenden Erziehung* stand in der Entwicklung der Heilpa-

dagogik u. a. mit den Begriffen padagogischer ,,Heilmittel und ,,Kinderfehler in Verbin-
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dung. Die sogenannten Kinderfehler (nach Ludwig v. Strimpel 1890), wie z. B. stottern,
albern, altklug und affektiert sein usw., brachten das padagogische Handeln mit dem psy-
chophysischen Anteil im Kind in Verbindung. So dienten die sogenannten ,,Heilmittel* zur
Herstellung von ,,Sittlichkeit und Frommigkeit und wurden dann eingesetzt, wenn die (b-

lichen Erziehungsmethoden versagten (vgl. ebd. S. 50).

Heilpadagogik impliziert auch im heutigen Verstdndnis, ,,Heilen” im medizinischen Sinne zu
interpretieren, demnach kann etwas, was krank oder nicht normgerecht entwickelt ist, ge-
heilt oder berichtigt werden. Historisch gesehen stand der Aspekt der Heilung ebenfalls im
Vordergrund, wahrend die Padagogik nachrangig eingeordnet wurde. Insbesondere in der
Psychiatrie wurde der Aspekt der Heilbarkeit unter medizinischem Gesichtspunkt betrach-
tet. Beispielsweise sah Max Isserlin (1925) die heilpddagogische Praxis als Grundlage der
psychiatrischen Erkenntnis, deren Aufgabe die Bekdmpfung krankhafter Symptome war.
Erziehung hatte nach Isserlin nichts mit dererlei Aufgaben zu tun (vgl. ebd. S. 51). Die sich
daraus entwickelnde Medico-Padagogik gehérte und gehdrt nach wie vor zu einem ein-
flussreichen Traditionsstrang innerhalb der Padagogik. Der Begriff Heilpadagogik vermit-
telt, Heilen in Form arztlicher Behandlung zu favorisieren und diesem die erzieherische
Komponente in Form eines pddagogischen Heilens nachzuordnen, was auf August Hom-
burger und Hans Asperger zurilickzufiihren ist. So wurden Erziehung und Unterricht als Mit-

tel der (arztlich definierten) Heilung verstanden (ebd. S. 51).

Von theologischer Seite, z. B. durch Linus Bopp (1887-1944), bildete sich in diesem Kontext
der Begriff der ,,Heilserziehung® heraus. Der Erziehung wurde der Heilswille zugrunde ge-
legt, das ,,Heil der Seele“ wurde gemdR der christlichen Anthropologie bedacht, nach der
alle Menschen vor Gott gleich sind. Die anthropologischen Lebensinhalte und Fragen flos-
sen somit in die Heilpddagogik mit ein und pragen auch heute noch einen Teil ihrer ethi-
schen Grundlagen (vgl. ebd. S. 52). Die Zeit des Nationalsozialismus bedeutete einen Ent-
wicklungsbruch fiir die Heilpadagogik. Mit dem Gedankengut einer Erbhygiene, der Euge-
nik, welche das Ziel hatte, die Weitergabe von Schadigungen zu vermeiden, wurde das Le-
bensrecht behinderter Menschen infrage gestellt (vgl. Biewer, 2009, S. 22). Zunehmend
setzte sich zu Beginn der 30er-Jahre dieses Gedankengut in Form der Euthanasie durch und
fihrte schlie3lich zu einem staatlichen Programm zur Ermordung geistig behinderter und
psychisch kranker Menschen. Heil- und Pflegeanstalten unter medizinischer und kirchlicher
Leitung, Hilfsschulen wirkten an diesem Programm mit. Die Denkweisen von Wissenschaft-
lern in Verbindung mit einem politischen Programm erschufen eine institutionelle Mordma-

schinerie, fir die ,,keinerlei ethische Maflstdbe mehr galten‘ (ebd. S.25).

Nach diesem Bruch in der Entwicklung der Heilpadagogik, riickte mit Heinrich Hanselmann
(1885-1960) und Paul Moor (1899-1977) die padagogische Seite der Heilpddagogik zuneh-

mend in den Vordergrund. Heilpddagogik wurde nun primar als der Padagogik zugehdrig
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anerkannt; aus diesem Verstandnis heraus formulierte Moor: ,,Heilpddagogik ist Padagogik
und nichts anderes* (Moor, 1965, S. 336). Durch die Gewichtung Moors auf die Paddagogik
kehrte der Aspekt von Erziehung und zunehmend auch Bildung in den Bereich der Heilpa-
dagogik zuriick. Denn fiir Moor ging es nur am Rande darum, durch Erziehung etwas zu
heilen und auch dort nur in einem Ulbertragenen Sinn. Die Hauptaufgabe sah er darin, ,,nach

den Mdéglichkeiten der Erziehung zu suchen, wo etwas Unheilbares vorliegt* (Moor, 1965,

S. 259).

IM

So bewegt sich die Terminologie ,,Heil* sprunghaft zwischen Medizin, Theologie und P&dda-
gogik und auch in Richtung einer ausschliel}lichen Padagogik. Die vorherrschende Annah-
me, dass die Heilpadagogik aus der Pddagogik heraus zu einer spezialisierten Form dieser
wurde, muss relativiert werden, da sie sich, wie mit dem historischen Abriss deutlich wurde,
wesentlich aus der karitativen und sozialmedizinischen Tradition heraus entwickelt hat (vgl.

ausfihrlich dazu Kobi, 2004, S. 127ff).

Die historische Rekonstruktion hat verdeutlicht, dass sich die Heilpddagogik schon in ihren
Anfangen im Kontext unterschiedlicher Disziplinen stand und gleichzeitig fir ihre Entwick-
lung von diesen partizipierte. Aus den unterschiedlichen Bezligen ist sie als eine eigenstdn-
dige Disziplin zu verstehen, die eben unter bestimmten Bedingungen entstanden ist (vgl.
Groschke, 1992, S. 16ff.). Die Heilpddagogik hat sich trotz mitmenschlicher altruistischer
historisch nachgezeichneter Beweggriinde zunehmend auf ,,die vermeintlichen Defekte
eines Menschen hin orientiert” und verband damit die Vorstellung, dass diese Menschen
wegen ihres Defektes einer besonderen Behandlung bedirfen (Stérmer, 2007, S. 294). ,,Mit
dieser Fixierung auf eine als defizitar wahrgenommene Gegenwartigkeit eines Menschen,
die zudem im Sinne biologistischer Orientierungen als statisch angesehen wurde, vollzog
sich ein unausweichlicher Prozess der Etikettierung, Stigmatisierung und Diskriminierung
von Menschen in der Heilpadagogik, der sich in einer historischen Negativierung der heilpa-
dagogischen Semantik auszudriicken begann (ebd.). So schlieft an die Geschichte der
Heilpadagogik die Forderung an, die Fixierung auf die Defizite zugunsten der Prinzipien von
Inklusion, Selbstbestimmung und -bildung aufzugeben (vgl. ebd. S. 295). Das, was die Heil-
padagogik in der Gegenwart kennzeichnet, ist demzufolge ein bestimmtes Erziehungs- und
Bildungsverstdandnis vor dem Hintergrund des Phdnomens Behinderung. Das gegenwartige

Verstandnis von Erziehung und Bildung wird nachfolgend erértert.

5.2 Heilpadagogik im Kontext von Erziehung und Bildung

Heilpadagogik steht im Kontext von Erziehung und Bildung, die als Grundprinzipien zu ver-
stehen sind, die Gltigkeit fur alle Menschen haben (vgl. Haeberlin, 2005, S. 341). Aus die-

sem Grund gehdren Erziehung und die ,, Hilfe zur Teilhabe an Bildung fiir jeden Menschen,
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unabhdngig vom Grad der individuellen Erschwernisse, zum zentralen berufsethischen
Auftrag der Heilpddagogik (ebd. S. 342). In der Heilpadagogik wird das Thema Erziehung
und Bildung immer wieder neu aufgeworfen. Erziehung scheint der eher selbstverstandli-
chere Teil der Heilpadagogik zu sein, wahrend bis heute Fragen zum Bildungsverstandnis,
wie in der Geistigbehindertenpadagogik allgemein, nur unzureichend geklart worden sind
(vgl. Katzenbach, 2010, S. 111). In den zwei nachfolgenden Kapiteln werden diese Begriffe

naher betrachtet und ihre Bedeutung fiir die Heilpadagogik dargestellt.

5.2.1 Aspekte und Bedeutung von Erziehung

Erziehung ist das Ergebnis erzieherischer Handlungen, die absichtsvoll und sinnvoll sind und
denen die Idee zugrunde liegt, dieser erzieherische Prozess kénne abgeschlossen werden
(vgl. Horster, 2001 S. 440). ,,Als vorweggenommene und imaginierte markiert Erziehung die
sinnhafte Stelle des erzieherischen Handelns* (ebd.). Eine umfassende, auf Menschen aller
Altersklassen bezogene Definition liegt nach Brezinka in jenen

,,sozialen (d. h. auf Mitmenschen gerichteten) Handlungen, durch die Menschen

versuchen, das Geflige der psychischen Dispositionen anderer Menschen in ir-

gendeiner Hinsicht dauerhaft zu verbessern oder seine als wertvoll beurteilten Be-

standteile zu erhalten oder die Entstehung von Dispositionen, die als schlecht be-
wertet werden, zu verhlten* (Brezinka, 1989, S. 12).

Das Misslingen der Allgemeinen Padagogik bildet den Ausgangspunkt fiir die besondere
Handlungsnotwendigkeit der Heilpadagogik im Erziehungsgeschehen (vgl. Lindmeier, 2000,
S. 170). Trotz der erschwerenden und oftmals aussichtslosen Bedingungen geht es der Heil-
padagogik in der Erziehung und Bildung darum, ,,worum es bei jeglicher Erziehung und Bil-
dung geht, was bedeutet, dass Erziehung und Bildung in diesem Zusammenhang keinen
eigenen Fachbegriff bilden (Lindmeier, 2000, S. 171). In Abgrenzung zur Allgemeinen Pada-
gogik scheint dennoch ein Zusatz nétig zu sein, um das Erziehungsgeschehen, welches
durch Behinderung, Leid, Grenzerfahrungen usw. beeinflusst bzw. erschwert ist, dennoch
zu gewahrleisten (vgl. Lotz, 1988, S. 2f.). Eine Erziehung unter erschwerten Bedingungen
bedeutet ein ,,Mehr in quantitativer und qualitativer Hinsicht, da zahlreiche verschiedene
Aspekte beriicksichtigt und miteinander in Beziehung gebracht werden sollen (vgl. Mei-
nertz u. a., 1999, S. 15). Demnach ,,muf} vertiefter, genauer und sorgféltiger tUberlegt, ge-
prift, geplant und gehandelt werden, um den Stérungen und (drohenden) Zusammenbri-
chen im erzieherischen Feld wirksam begegnen zu kénnen‘ (ebd.). Das heifit, in der Heilpa-
dagogik entstehen Erfahrungen an den Grenzen der (blichen Erziehung und somit ,,stellt
sich die padagogische Frage verscharft und radikal® (ebd.). Durch die Auseinandersetzung
der Heilpadagogik mit Formen des ,,Misslingens und (Wieder-) Gelingens* im Erziehungsge-

schehen zeigt sich, dass schwierige Erziehungssituationen und problematische Zustande
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konstitutiv zur Erziehung gehéren und ,,jegliche Padagogik Heilpadagogik ist und nichts
anderes, sofern sie sich nicht den Vorwurf gefallen lassen will, eine ’defizitdre’ Padagogik
(...) zu sein“ (Lindmeier, 1993, S. 255). Erziehung impliziert Prozesse, die méoglichst rei-
bungslos verlaufen und die auf Zuwach oder Steigerung zielen. Diese Sichtweise ist ,,linear-
progressiv‘ angelegt, da stets eine Weiterentwicklung und nie eine regressive Entwicklung
angenommen wird, und ,,hat weder Sinn fiir produktiven Verlust noch fiir kreatives Schei-
tern (Oelkers, 2002, S. 564). Trotz erheblich separierter Lern- und Erfahrungswelten geht
es in der Erziehung stets um Zuwachs und Wachstum, auch an wissenschaftlichen Erkennt-
nissen. Die schnelle Entwicklung im Erziehungsgeschehen fiihrt dazu, dass der Begriff der
Erziehung Uberfrachtet wird. So ist Erziehung nach Lenzen ,,heute alles und jedes“, was zur
Folge hat, dass diese Verallgemeinerung des Erziehungsbegriffs zugleich seine Auflésung

bedeutet (Lenzen, 1989, S. 437).

In Anbetracht dessen stellt sich die Frage, was ,,Erziehen angesichts der eingeschrdnkten
Lebensmdglichkeiten eines entwicklungsgehemmten Kindes* bedeutet (Moor, 1965, S. 269).
Oftmals werden die eingeschrankten Mdéglichkeiten als Entwicklungshemmnis und somit als
Defizit verstanden, welches es zu beheben gilt. Oelkers fiihrt in diesem Zusammenhang an,
dass ,,Defizite (...) die Voraussetzung der Erziehungserwartung* sind, allerdings unter der
Pramisse von Machbarkeit und Verbesserung, denn ,,Erziehung kann sich nicht mit Defizit-
erkldrungen zufrieden geben, aus dem Defizit folgt unmittelbar die Strategie seiner Behe-
bung® (Oelkers, 2001, S. 248). Die Heilpddagogik beansprucht fiir sich, durch entsprechende
Methoden die Mdéglichkeiten zur Behebung von Defiziten vorzuhalten. Sie bezieht ihre
Handlungsmdglichkeiten, Erkenntnisse und ihr Selbstverstdndnis aus Defiziten, die schein-
bar ursachlich dafiir sind, dass Erziehung und Bildung durch die Allgemeine Pddagogik miss-
lingen (vgl. Lindmeier, 2000, S. 170). Neben Erziehung als einer (spezifischen) Tatigkeit wird
auf die Haltung des Erziehers verwiesen, da es von groRerer Bedeutung ist, wie dieser dem
Kind begegnet, als das, was mit einem Kind vollzogen wird (vgl. Kobi, 2004, S. 74). Erzie-

hung ist demnach eine gemeinsame Daseinsgestaltung und kein Handwerk,

,»in welchem ein Material eine planmdssige Zurtistung erfdhrt hinsichtlich eines
bestimmten Verwendungszweckes; sie ist auch nicht einer Kultivation gleichzu-
setzen, bei welcher man einem Organismus eine artgemdsse Pflege zukommen
ldsst (...), und sie ist schliefSlich auch nicht vergleichbar der Programmierung
eines Computers mit dem Ziel, auf Abruf bestimmte Funktionsketten in Gang set-
zen zu kénnen. - Erziehung stellt sich uns dar als permanente Suche nach einem
modus vivendi innerhalb einer sich wandelnden lebensgeschichtlichen Situation
(Kobi, 2004, S. 75).

Erziehung als gemeinsame Daseinsgestaltung wiirde sich folglich als gemeinsamer, auf das
Individuum bezogener Prozess verstehen, und zwar unabhdngig vom Phanomen Behinde-
rung. Erziehung im heilpddagogischen Kontext erhdlt in Bezug auf das Phanomen Behinde-

rung haufig eine spezifische Beschreibung, obwohl immer wieder die Notwendigkeit einer
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Spezifitat infrage gestellt wird. So wird Erziehung vor diesem Hintergrund als ,,individuelle
Erziehungshilfe und Entwicklungsférderung‘ verstanden (Kéhn, 2001, S.19), die aber nicht
als eine Sonderaufgabe zu definieren ist, die funktional abzuhandeln ware oder sich ver-
selbststandigt, vielmehr ist das heilpddagogische Handeln padagogisch erzieherisches Han-
deln an sich (vgl. Kéhn, 2001, S. 16ff.). Erziehung umfasst die komplexen Aufgaben des
Schutz, der Fiirsorge, Pflege, Forderung, Anleitung zum Sozialverhalten und Gestaltung der
sozialen und dinglichen Umwelt (vgl. Oy/Sagi, 1997, S. 22). Erziehung bei erwachsenen (be-
hinderten) Menschen kann nach Oy und Sagi als Betreuung verstanden werden, da sich
Erziehung je nach Behinderungsgrad auf einzelne Bereiche erstreckt, wie z. B. eigenstandi-
ges Wohnen und Versorgen, statt umfassend auf den ganzen Menschen bezogen zu sein
(vgl. ebd. S. 22f.). Eine verbindliche Definition des Erziehungsbegriffs kann nicht gelingen,
da diesem verschiedene Sichtweisen und Theorien zugrunde liegen. Mit der Einbindung des

Phanomens Behinderung erweitert sich diese Pluralitat noch.

Fir die vorliegende Arbeit wird nachfolgend eine Definition und Bestimmung von Erziehung
aus den theoretischen Ausfiihrungen Benners (2001/2010), und zwar aus der ,,Grundstruk-
tur padagogischen Denkens und Handelns“ (Benner, 2010, S. 3), abgeleitet, die sich auf vier
grundlegende Aspekte reduziert. Dabei geht es nicht um einen ,pddagogischen Grundge-
danken’ (Flitner), der nach Benner in der gesamten padagogischen Praxis wirksam sein soll,
sondern darum, ein Verstdndnis von Erziehung zu explizieren. Benner beabsichtigt mit sei-
nen Ausfiihrungen, der Frage der Identitdt des Padagogischen nachzugehen. Diese bezieht
sich dabei nicht auf ein Allgemeines, ,,das als ein Allgemeines von Speziellem bereichspada-
gogisch zu definieren ware, sondern auf eine universelle Grundstruktur des Pddagogischen,
durch die sich padagogische Sachverhalte und Problemstellungen von anderen unterschei-
den und abgrenzen lassen (Benner, 2001, S. 11). Benner legt eine Systematisierung durch
vier Prinzipien vor und beabsichtigt, die unterschiedlichen padagogischen Professionen mit
den Anspriichen der padagogischen Praxis zu konfrontieren und somit das jeweilige Selbst-
verstandnis der betreffenden Praxis und die Beziehungen zu anderen Praxen zu verdeutli-

chen (vgl. Benner, 2010, S. 58).

Padagogische Prinzipien stellen ,,Grundbegriffe der Rede (iber padagogisches Denken und
Handeln“ (ebd.) dar und entstammen einem historisch-gesellschaftlichen Zusammenhang.
Benner verdeutlicht, dass auch mit der Darlegung der Prinzipien keine abschliefende Kla-
rung der Grundstruktur padagogischen Denkens und Handelns vorliegt (vgl. ebd. S. 59). Fiir
ihn liegt die Bedeutung von Praxis in zwei Komponenten. Erstens geht es darum absichts-
voll zu handeln und zweitens um Notwendigkeit einer Antwort fiir Menschen, die Not er-
fahren haben (vgl. ebd. S. 28). Dies bedeutet fiir die padagogische Praxis, Heranwachsen-
den Wissen zu vermitteln und ihnen gleichzeitig die Mdglichkeit zu geben, einen ,,Wissens-

und Kénnenshorizont zu eréffnen®, der weder geschichtlich noch ilber Sozialitdt vorher
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bestimmt bzw. bereits festgelegt ist (Vogt, 2002, S. 4). Somit ist die padagogische Praxis als
Einheit von Erziehung und Bildung zu verstehen, die zwischen Selbsterhaltung und per-
spektivisch offenem ,,Zu-sich-selbst-Verhalten“ changiert (ebd.). Die vier von Benner darge-
legten Prinzipien unterteilen sich in die ,,konstitutiven Prinzipien“, unter die die beiden Prin-
zipien ,,Bildsamkeit* und ,,Aufforderung zur Selbsttdtigkeit fallen, sowie in die ,,regulativen
Prinzipien®, unter die die beiden Prinzipien ,,der pddagogischen Transformation* und ,,der
nicht-hierarchischen Ordnung* fallen (Benner, 2010 S. 58). Die ersten beiden Prinzipien ver-
steht Benner als konstitutiv fiir die menschliche Koexistenz, da die padagogische Praxis

historisch und auch zukiinftig nur denkbar ist mit dem Menschen an sich (vgl. ebd. S. 59f.).

Das Prinzip der Bildsamkeit beinhaltet nach Benner das ,,Bestimmtsein des Menschen zu
rezeptiver und spontaner Leiblichkeit, Freiheit, Geschichtlichkeit und Sprachlichkeit* (ebd.
S. 70). Fiir Benner bedeutet Leiblichkeit ein leiblich ,,vermitteltes Welt- und Selbstverstand-
nis“, welches urspriinglicher ist als alle ,,kulturell eingespielten Bedeutungen (ebd. S. 36).
Freiheit verweist auf die Wahlfreiheit der Praxis und geht doch dariiber hinaus, da Praxis
das zu Wahlende mit hervorbringt (vgl. ebd. S. 37). Geschichtlichkeit bedeutet, dass die
Praxis als Mitgestalter zur Geschichte beitrdgt und somit weder Opfer noch Herr der Ge-
schichte ist (vgl. ebd. S. 42). Sprachlichkeit symbolisiert die ,,Sprache als Abbild der
Welt“(ebd.), was bedeutet, Erfahrungen zu machen und tiber diese mit anderen zu kom-
munizieren. Bildsamkeit verneint damit die Bestimmung des Menschen allein durch Anlage
und Umwelt und formuliert die Aufgabe, ihn ,,als ein Wesen zu begreifen und anzuerken-
nen, das an seiner Menschwerdung selbsttatig mitwirkt (ebd. S.125). Dabei ist der Lern-
prozess der Bildsamkeit so gestaltet, dass durch den Erzieher Impulse vermittelt werden,
durch die der andere aufgefordert wird, selbst aktiv zu werden und somit zur Selbsttatig-
keit beitragt (vgl. ebd. S. 87).

Das Prinzip der ,Aufforderung zur Selbsttatigkeit’ bezieht sich auf eine Reziprozitat von
individuellem Denken und Handeln und den daraus entstehenden Erfahrungen (vgl. ebd. S.
87). Nach Benner findet menschliches Lernen zwischen Entwirfen und Erfahrungen statt,
die individuell sind, an gemachte Erfahrungen ankniipfen und zukiinftige Erfahrungen als
Optionen enthalten, die nicht einfach wahlbar sind. Somit stehen Entwirfe und Erfahrun-
gen im Kontext von Spontaneitdt und Rezeptivitit. Uber Reflexionen werden gemachte
Erfahrungen in neue Erfahrungen tiberfiihrt und interpretiert (vgl. ebd. S. 88). Erfahrungen,
die das Subjekt macht, basieren auf Erinnerungen an vergangene Erfahrungen. Somit ist der
Entwurf neuer Erfahrungen stets in die Geschichtlichkeit menschlichen Handelns eingebun-
den. Entwurf und Erfahrung geschehen nicht zeitgleich, sie stehen in Wechselwirkung eben
von Denktatigkeit (Entwurf) und Welttatigkeit (Handlung) (vgl. ebd. S. 88). Das Subjekt,
welches seine Handlung entwirft, unterscheidet sich von dem Subjekt, welches sich erin-

nert. Im Entwurf und in der Erfahrung ist der Mensch Subjekt, in der Reflexion ist er Objekt,
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da er sich selbst betrachtet. In der Reflexion des Denkens und Handelns ist der Mensch als
Subjekt und Objekt durch die Vergangenheit bestimmt und offen fiir zukiinftige Hand-
lungsentwiirfe (vgl. ebd. S. 89). Die Aufforderung zur Selbsttatigkeit strebt zweierlei an:
»Sie sucht Wechselwirkungen zwischen Denk- und Welttatigkeit sowie Welt- und Denkta-
tigkeit zu provozieren“ (ebd. S. 87). Die konstitutiven Prinzipien stellen die individuelle Seite
der padagogischen Praxis dar, da Erziehung die Wechselwirkung von Denk- und Welttatig-
keit anregen will, statt normierend und manipulierend zu sein (vgl. ebd. S.104). Das heift,
der Lernende hat zumindest dahin gehend Einfluss, dass er entscheidet (auch auf unbe-
wusster Ebene), was er verinnerlicht oder wahrnimmt (vgl. ebd. S. 105).

,,Der Zu-Erziehende kann im Sinne des Prinzips der Bildsamkeit seine Bestimmung

zur rezeptiven und spontanen Leiblichkeit, Freiheit, Geschichtlichkeit und Sprache

nur finden, wenn er durch die pddagogische Interaktion zur selbsttdtigen Mitwir-

kung an seinem Bildungsprozess aufgefordert wird. Und umgekehrt ist eine Auf-

forderung zur Selbsttdtigkeit nur méglich, sofern sie die pddagogische Interaktion
von der Kategorie der Bildsamkeit her begreift* (ebd. S. 78f.)

Beide Prinzipien, das der Bildsamkeit und das der Selbsttatigkeit, versteht Benner als ur-
spriinglich, versehen mit gleicher Anerkennung und nicht voneinander ableitbar (vgl. ebd.
S. 79f.). Beide Begriffe bzw. Prinzipien sind als eine ,,Verhéltnisbestimmung der padagogi-
schen Interaktion* zu verstehen in dem Sinne, wie der padagogische Einfluss, verstanden

als ,,Fremdaufforderung®, mit der Selbsttatigkeit des Kindes zusammenhangt (vgl. ebd.).

Das Prinzip ,,der padagogischen Transformation gesellschaftlicher Einfllsse in padagogisch
legitime Einfllisse’ (ebd. S. 103) und ,,das Prinzip einer nicht-hierarchischen Ordnung der
menschlichen Gesamtpraxis® (ebd. S. 115) stellen die beiden regulativen Prinzipien dar. Sie
zeigen die gesellschaftliche Seite padagogischen Denkens und Handelns, welche (ber pa-
dagogische Interaktionen hinausgeht (vgl. ebd. S. 93). Denn padagogisches Handeln ist nur
moglich durch gesellschaftlich Vorgegebenes, welches padagogische Prozesse beeinflufit
(vgl. ebd. S. 103). Gesellschaftliche Anforderungen und Voraussetzungen missen sich in
sinnvoller Weise in die Padagogik transformieren lassen oder ggf. gesellschaftliche Bedin-
gungen so verandern, dass die Mdglichkeiten zu einer gelingenden Erziehung geschaffen
werden. So werden beispielsweise Sitten und Gebrdauche aus der Erwachsenenwelt z. B.
durch Kindersprache oder Kunst in die Kinderwelt transformiert (vgl. ebd. S. 104). Das Prin-
zip der padagogischen Transformation meint die Uberfiihrung gesellschaftlicher Determi-
nation in pddagogische Determination und umgekehrt. Dies bedeutet, gesellschaftliche
Einflisse, Erwartungen und Anliegen Uber die Padagogik zu transformieren, statt sie vorbe-
haltlos zu tUbernehmen. Die Padagogen gestalten diese Transformation gemeinsam mit
ihrem Klientel, was bedeutet, dass die Gesellschaft nicht von der Aufgabe selber zu erzie-

hen entlastet ist (vgl. ebd. 1983, S. 297).
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Als Beispiel fiir die Transformation fiihrt Benner die Verkehrserziehung bei Schulkindern an,
deren Ziel es ist, den Schulkindern die StraRenverkehrsordnung naherzubringen. Das Prinzip
der padagogischen Transformation beginnt dann zu wirken, wenn Bedingungen geschaffen
werden, um den Kindern sinnvoll und deutlich die Regeln des Strallenverkehrs zu vermit-
teln, und diese Regeln letztlich auch von den Kindern anerkannt und verstanden werden,
also nicht nur eine Anpassung an gesellschaftliche Regelungen stattfindet (vgl. ebd. 2001, S.
110). Demnach geht es darum, an die Bildsamkeit und Selbsttatigkeit der Kinder anzukniip-

fen, wie z. B. beim gemeinsamen Fahrradfahren (vgl. ebd. S. 109).

Das vierte Prinzip der nichthierarchischen Ordnung stellt den Ordnungszusammenhang der
menschlichen Gesamtpraxis dar und verbindet ,,die pddagogische Praxis mit den anderen
Formen der ausdifferenzierten menschlichen Praxis“ (ebd. S. 118). Dabei distanziert sich
dieses Prinzip von einer hierarchischen Praxisordnung. Praxisformen wie Ethik, Politik,
Arbeit, Religion, Kunst und Erziehung sollen alle den gleichen Stellenwert besitzen und kei-
ne darf bevorzugt werden (vgl. ebd. S. 124). Benner differenziert diese sechs Praxisformen,
als ,,Grundphanomene menschlicher Koexistenz, die sich wechselseitig beeinflussen, aber
keine Praxis kann ,,autarke Eigenstandigkeit“ beanspruchen (ebd. 2010, S. 22). Die Grund-
bestimmung menschlicher Praxis in Form von Leiblichkeit, Freiheit, Geschichtlichkeit und
Sprachlichkeit liegt in den angefiihrten Praxisformen, da diese dazu dienen, durch die eige-
nen Erfahrungen seine Bestimmung zu suchen und finden zu kénnen (vgl. ebd. S. 35). Diese
Bestimmung ist die ,,Selbstbestimmungsnotwendigkeit und -mdglichkeit, die erforderlich
ist, damit der Mensch seine Imperfektheit gestalten kann (ebd. S. 35). Der Mensch ist im
Unterschied zur Pflanzen- und Tierwelt nicht fertig und nicht perfekt. Daraus leitet Benner
die Unfertigkeit und Imperfektheit des Menschen ab. Diese Imperfektheit bedeutet nicht
eine Orientierung an Mangeln oder Defiziten, vielmehr bedeutet sie Lernfdhigkeit in dem
Sinne, dass der Mensch diese zwar gestalten, aber nicht in eine abschlielende Perfektion
Uberfiihren kann bzw. als Mangelcharakter unverdnderbar bestehen bleibt (vgl. ebd. S.
30ff.). Diese Imperfektheit nimmt Bezug auf die menschliche Praxis und versucht diese
nicht aufzuheben, sondern ihr eine Wendung zu geben, indem der Mensch seine Welt

selbstbestimmt und offen deuten kann.

Wahrend die konstitutiven Prinzipien grundlegende Aussagen zur charakteristischen Struk-
tur einer padagogischen Interaktion formulieren und als konstitutiv fir die menschliche
Entwicklung angesehen werden, verweisen die regulativen Prinzipien auf die Wechselwir-
kung mit gesellschaftlichen Bedingungen (vgl. ebd. 2010, S. 125). Benner verdeutlicht, dass
die paddagogische Praxis als Erziehungs- und Bildungssystem nicht zum ,,Erflllungsgehilfen*
von gesellschaftlichen Anforderungen werden darf, wenngleich die gesellschaftlichen Be-
dingungen und ihre Einwirkungen auf die padagogische Praxis nicht zu leugnen sind (vgl.
ebd. S.125f.).
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Konstitutive Prinzipien = Regulative Prinzipien = gesell-
individuelle Seite schaftliche Seite
Theorie der Aufforderung zur Selbstbeta- |Pddagogische Transformation
Erziehung tigung gesellschaftlicher Einfliisse und
Anforderungen
Theorie der Bildsamkeit als Bestimmtsein |Nichthierarchischer Ordnungszu-
Bildung des Menschen zu rezeptiver  |sammenhang der menschlichen

und spontaner Leiblichkeit, |Gesamtpraxis
Freiheit, Sprachlichkeit und
Geschichtlichkeit

Tabelle 2: Vier Prinzipien

(Quelle: Benner, 2010, S. 126)

Die vier Prinzipien verweisen darauf, dass weder Erziehung noch Bildung eine Vorrangstel-
lung zukommt. Erziehungs- und bildungstheoretische Reflexionen beziehen sich zwar auf
unterschiedliche Formen der padagogischen Interaktionen und Aufgaben, dennoch basie-
ren sie auf dquivalente Fragestellungen, die padagogisches Denken und Handeln durch je-
weils ein konstitutives Prinzip der individuellen Seite und ein regulatives Prinzip der gesell-

schaftlichen Seite charakterisieren (vgl. ebd. S. 128f.).

Die vier Prinzipien padagogischen Denkens und Handelns definieren Erziehung mittels des
Prinzips der Selbsttdtigkeit. Die konstitutiven Prinzipien werden fir die vorliegende Arbeit
als Grundlage eines Erziehungsverstandnisses angesehen, welches Bildsamkeit (im Hinblick
auf Bildung) bei jedem Menschen antizipiert und Selbsttatigkeit zu ermd&glichen und he-
rauszufordern sucht, indem beispielsweise entsprechende Voraussetzungen zum Lernen
geschaffen werden. Diese individuelle Seite bedeutet, dass jeder Mensch seine Bestimmung
selbstbestimmt finden kann, und zwar mittelbar in pddagogischen Interaktionen. Uber das
regulative Prinzip der padagogischen Transformation bleibt die padagogische Interaktion
nicht isoliert im padagogischen Kontext und findet Anschluss an gesellschaftliche Prozesse.
Die den Menschen kennzeichnende Imperfektheit, also die Fahigkeit eines jeden Menschen
zu lernen, eriibrigt eine Differenzierung von behindert und nicht behindert. Jedem Men-
schen ist Wahrnehmen, Lernen, Mitgestalten und Verinnerlichung bzw. Nichtverinnerli-
chung von Eindriicken zuzugestehen, unabhangig von der Art und Weise und der Form des

Vorgangs.
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Die Theorie Benners stellt einen wichtigen Beitrag zu einem Verstandnis von Erziehung und
erweiternd auch von Bildung dar. Erziehung bleibt ein standiger Prozess, der tiber Interak-
tionen zur Selbstbestimmung des Individuums beitragt bzw. dazu verhilft, soziale, 6kono-
mische und kulturelle Ressourcen fiir ein selbstbestimmtes Leben aufzubauen und zu nut-
zen (vgl. Dederich, 2003, S. 3). Die vier Prinzipien kommen ohne den Behinderungsbegriff
aus, sie bestimmen Erziehung umfassend auch im Hinblick auf das Erwachsenenalter, da
eine Aufforderung zur Selbstbetdtigung ebenso altersunabhangig ist wie das Prinzip der
Bildsamkeit. Vielleicht ist Erziehung aber auch ,,Beispiel und Liebe, sonst nichts.“ (F. Frébel,
1837) oder eher die Kunst ,,auf moglichst hohem Niveau - verlieren zu kénnen‘ (Kobi, 2004,
S. 74). Nach der Vertiefung des Erziehungsbegriffs geht es im nachfolgenden Kapitel um die
Erérterung des Bildungsbegriffs.

5.2.2 Aspekte und Bedeutung von Bildung

Bildung stellt gegenwartig einen sozialpolitischen Schwerpunkt dar, der von der friihen
Bildung (Kinder unter drei Jahren) tiber die inklusive Bildung bis hin zur (Weiter-) Bildung im
Erwachsenen- und Rentenalter (Studium im Alter) reicht. Nachfolgend geht es zunachst um
eine begriffliche Definition von Bildung, die Differenz zum Erziehungsbegriff und im Weite-

ren um einen Diskurs zum Bildungsbegriff im Hinblick auf das Phdnomen Behinderung.

Der Begriff der Bildung kann auf das griechische ,paideia’ zuriickgefiihrt werden und als
,,die weltgemdRe Fligung und Ordnung des Menschenlebens* verstanden werden (Fink,
1970, S. 13). Bildung bezeichnet den lebenslangen komplexen emanzipatorischen Prozess
der ,,Personagenese“ (Krawitz, 2007, S. 42). Dieser Prozess ist Teilprozess des Sozialisa-
tionsprozesses des Menschen und reicht vom Kindes- und Jugendalter bis zum Erwachse-
nenalter. Durch pddagogisches Handeln wird der Mensch zur Entfaltung seiner seiner indi-
viduellen Moglichkeiten geleitet (vgl. ebd.) Bildung liegt die ,,/dee der Menschlichkeit zu-
grunde, was sich z. B. in Mindigkeit als wesentliches Ziel padagogischen Handelns aus-
driickt (ebd. S. 43). Bildung wird als ein zentraler Bereich der Padagogik verstanden, in des-
sen ,,Kontext eine theoretische Bestimmung p&adagogischen Handelns erfolgt* (Acker-

mann, 2010, S. 240).

Vor diesem Hintergrund ist Erziehung mit Bildung verkniipft. Beide Prozesse sind auf die
Persdnlichkeitsbildung und -entwicklung von Menschen innerhalb einer Gesellschaft gerich-
tet. Erziehung ermdglicht Bildung, ,,sonst wadre sie bloRe Zucht. Und Bildung bedarf der
Erziehung als ihrer Voraussetzung‘ (Sesnik, 2000, S. 23). Wember sieht die Bedingtheit von
Erziehung und Bildung in dreifacher Hinsicht, indem sie sich ,erstens einander méglichst
wenig liberschneiden, zweitens einander méglichst gut erganzen und drittens inhaltlich so

bestimmt sind, dass sie zusammen genommen das Gesamt der padagogisch relevanten
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Situationen fassen“ (Wember, 2003, S. 29f.). Wdhrend Erziehung primar die soziale und
emotionale Aufgabenstellung beschreibt, beschreibt Bildung die kognitive Aufgabenstel-
lung. Diese Bezugspunkte von Erziehung und Bildung sind traditionell gepragte Wesensge-
halte der Praxis, die einander ergdnzen und miteinander verwoben sind; denn im Prinzip
geht es in der padagogischen Praxis oftmals Arbeit parallel um Bildungs- und Erziehungs-
aufgaben (vgl. ebd.). Wird Bildung als Prozess verstanden, der sich im Primdren auf Resulta-
te der subjektiven Verarbeitung und Aneignung von Wissen bezieht, so erscheinen Bil-
dungsimplikationen strukturell Gberpriif- und planbarer als Erziehungsprozesse. Denn diese
gestalten sich transitiv und individuell, wie beispielsweise in Form von Beziehungsarbeit. Sie
scheinen im Gegensatz zu den didaktisch angelegten Methoden von Bildung zu stehen und
entbehren deren genauer Planbarkeit und Zielbestimmung. Zwischen Bildung und Erzie-
hung wird demnach eine untrennbare Differenz vermutet, wie beispielsweise Heydorn
(1970) anfihrt. ,,Mit dem Begriff der Bildung wird die Antithese zum Erziehungsprozef
entworfen; sie bleibt zundchst unvermittelt (...) Bildung dagegen begreift sich als entbun-
dene Selbsttatigkeit, als schon vollzogene Emanzipation. Mit ihr begreift sich der Mensch
als sein eigener Urheber (...). Bildung ist eine neue geistige Geburt, kein naturalistischer
Akt (Heydorn, 1970, S. 10). Bildung bedeutet neben der Vermittlung von Wissen eine Ver-

mittlung von Normen mit dem Ziel der Aneignung durch das Individuum. Somit ist

,,Bildung (...) der Erwerb eines Systems moralisch erwiinschter Einstellungen
durch die Vermittlung und Aneignung von Wissen derart, dafs Menschen im Be-
zugssystem ihrer geschichtlich-gesellschaftlichen Welt wdhlend, wertend und stel-
lungnehmend ihren Standort definieren, Persénlichkeitsprofil bekommen und Le-
bens- und Handlungsorientierung gewinnen. Man kann stattdessen auch sagen,
Bildung bewirke Identitdt“ (Kéfler, 1997, S. 113).

Demzufolge ist die Einlésung von Bildung identitatsbestimmend, da Einstellungen, die
durch Bildung erworben werden, zu einem System fester Einstellungen und demnach zu
etwas Personlichkeits- bzw. Identitdtsbildendem werden (vgl. ebd.). Fir die vorliegende
Arbeit wird davon ausgegangen, dass sich Bildung und Erziehung im Sinne von Ermégli-
chungen ergdnzen. Die jeweiligen Prozesse beeinflussen sich, indem Erziehung eine Art
Bedingung fir Bildung darstellt, da sie die notwendigen Kontexte und Bildungssituationen
ermdglicht. Zudem beeinflussen Erziehung und Bildung die Identitat des Individuums, da
beide Einfluss auf den jeweiligen Sozialisationsprozess haben. Der Begriff Bildung unterliegt
ebenso wie der Begriff Erziehung verschiedenen Deutungen, die kulturell und gesellschaft-
lich beeinflusst sind und denen unterschiedliche theoretische Ansdtzen zugrunde liegen.
Bildung kann sich auf Autonomie und Miindigkeit (vgl. u.a. Jantzen) beziehen, sie kann
aber auch Halbbildung in dem Sinne sein, dass sie ,,zur herrschenden Form des gegenwarti-
gen Bewuf3tseins wird“ (Adorno, 1959, S. 94). Das heiflt, Bildung, das vermittelte Wissen

und die vermittelten Normen enthalten Formen von Macht und eine implizierte Gewaltfor-
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migkeit, die auch in den Verstehensprozessen eingelagert ist (vgl. Dederich, 2006, S.105).
Insbesondere Foucault expliziert die Beziehung von Wissen und Macht.
,,Ich habe nun den Eindruck (...) daf sich Macht immer an Wissen und Wissen
immer an Macht anschliefSt. Es genligt nicht zu sagen, daf$ die Macht dieser oder
jener Wissensform bedarf. Vielmehr bringt die Auslibung von Macht Wissens-
gegenstdnde hervor; sie sammelt und verwertet Informationen (... ) Die Macht

bringt stdndig Wissen hervor und umgekehrt bringt das Wissen Machtwirkungen
mit sich® (Foucault, 1976, S. 45).

Stinkes ist der Ansicht, dass das Verhaltnis von Macht und Bildung auf3er in gesellschaftskri-
tischen Konzepten in der Geistigbehindertenpadagogik eher eine nachrangige Rolle spielt.
Sie fUhrt an, dass Bildung ,,ungleiche Verhdltnisse* schafft, ,,weil sie >symbolische Gewalt<
(Bourdieu) ist und sie hat auch in ihrem hehrsten moralischen Motiv (Inklusion) noch die

Tendenz zur Regierungspraktik (Stinkes, 2010, S. 136).

Ein Bildungsbegriff, der primdr auf die Vermittlung von gesellschaftlichen Normen und ent-
sprechender Anpassung zielt und der ,,Bildungsprivilegien, Chancenungleichheit und Be-
nachteiligung nicht aufzuheben vermag®, vernachlassigt nach Klafki (1994) die Individua-
tion des Einzelnen (Theunissen, 2003, S. 30). Klafki favorisiert einen ,,dialektisch angelegten
Bildungsprozess*, der die ,,h6chstmégliche Individuation* und die ,,emanzipierte Beteiligung*
des Menschen bezweckt. (ebd.). Klafkis Bildungsverstandnis basiert auf einer Bildungsidee,
die das ,,erste Moment der Bildung* mit den Begriffen ,,Selbstbestimmung, Freiheit, Eman-
zipation, Autonomie, Miindigkeit, Vernunft und Selbsttatigkeit® beschreibt (Klafki, 1994, S.
19). Neben dieser subjektivistischen Gewichtung von Bildung fiihrt Klafki die Begriffe Hu-
manitat, Menschheit und Menschlichkeit, Welt und Objektivitat als allgemeine gesellschaft-
liche Gewichtung mit an (vgl. ebd. S. 19ff). Er entwirft die Forderung nach einer kategoria-
len Bildung, um den Einseitigkeiten vorwiegend objektbezogener (materialer) und vorwie-
gend subjektbezogener (formaler) Didaktiken durch die Verbindung beider Ansdtze zu ent-
gehen. Damit wird es nach Klafki unumgdnglich, ein breites Spektrum an Zugdngen und
Méglichkeiten vorzuhalten, damit individuelle Interessenschwerpunkte berticksichtigt wer-
den koénnen. Bildung darf nach Klafki nicht von humanen und demokratischen, humanen

und begriindbaren Prinzipien losgeldst sein (vgl. ebd. S.74ff).

Dies ist auch der Grund, warum Bildung als Zusammenhang, der personal verantwortet und
selbsttdtig erarbeitet, von drei grundsatzlichen Fahigkeiten verstanden werden muss: als
Fahigkeit zur Selbstbestimmung, als Mitbestimmungsfahigkeit und als Solidaritatsfahigkeit
(vgl. Klafki, 1994, S. 52). Nicht eine Anhaufung von verbindlichem Wissen, sondern die Befd-
higung, Probleme zu |8sen, zeichnet Bildung aus. Es geht demzufolge nicht nur um Einsich-
ten und intellektuelle Fahigkeiten, sondern stets auch darum, emotionale Erfahrungen und
Betroffenheit zu erméglichen, zum Ausdruck zu bringen und zu reflektieren und dennoch

die moralische und politische Verantwortlichkeit, Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit
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anzusprechen (vgl. ebd. S. 53). Das dargelegte Bildungsverstandnis verlagert Erziehung und
Bildung aus der reinen Erziehungsbediirftigkeit und Bildungsnotwendigkeit heraus in einen
vermittelnden kommunikativen Prozess zwischen dem Individuum und seiner Umwelt bzw.
der Gesellschaft. Bildung ist demzufolge ein Aneignungsprozess, in dem Erfahrungen auf
individuelle Weise strukturiert werden. Jede Erfahrung ist ausbaufahig, veranderbar und
gleichzeitig Basis fiir weiteres Lernen und damit fir individuelle Diversitat. Bildung bedeutet
Aktivitat, die sich innerhalb eines sozialen und individuellen Kontextes als sinnvoll erweist.
Aktivitat bedeutet stets das innere Beteiligtsein und nicht zwingend eine aktive sichtbare
Handlung. Dieses Bildungsverstandnis trifft keine Unterscheidung zwischen behinderten

und nicht behinderten Menschen.

Der Bildungsbegriff fiir Menschen mit geistiger Behinderung hat bis in die jlingste Vergan-
genheit Bildung als ,Bildungsunfahigkeit’ deklariert und damit lediglich die Exklusion von
Bildung markiert (vgl. Riegert/Musenberg, 2010, S. 27). Der Bildungsbegriff hat in der Pada-
gogik eine zwiespaltige Tradition, da er auf die vermeintliche Bildungsunfahigkeit zielte und
somit negativ besetzt wurde. Zudem hat der Begriff der Férderung den Bildungsbegriff zum
groRen Teil ersetzt (vgl. ebd. S. 28). In der Entstehung der Geistigbehindertenpadagogik
veranderte sich der Bildungsbegriff dahin gehend, als das Menschen mit einer geistigen
Behinderung als praktisch bildbar zu verstehen sind (vgl. ebd. S. 9). Dieses Bildungsver-
standnis wird gegenwartig als ,,problematische Verkiirzung wahrgenommen®, da auch hier
Bildung auf praktische Bildung beschrédnkt wird (ebd.). Die antizipierte Bildungsunfdhigkeit
impliziert, dass es Menschen gibt, die nicht tber die Voraussetzung zur Bildung verfiigen
(vgl. Ackermann, 2010, S. 58f.). Bildung bedeutet nach Fornefeld das Recht sowohl jedes
Kindes als auch jeden Erwachsenen sich gemadss seiner Mdoglichkeiten zu entfalten und
zwar auf der Basis seiner ganz eigenen Welterfahrung (vgl. Fornefeld, 2010, S. 278). An die-
ser Stelle zeigt sich ein offensichtlicher Widerspruch. Einerseits wird mal3geblich von einer
Bildungsfahigkeit fir alle Menschen ausgegangen, wahrend andererseits diese Anforde-
rung bildungstheoretisch aber nicht erfiillt werden kann, und zwar so lange, wie ,,die Irrleh-
re der >>Bildungsunfdhigkeit<< nicht bewaltigt wird“ (Ackermann, 2010, S. 59). Daraus re-
sultiert, dass ein Bildungsverstdndnis nicht begrenzt, sondern entsprechend erweitert und
vertieft werden muss. Der Anspruch einer Erweiterung des Bildungsverstandnisses zeigt
sich jedoch nach wie vor als Reduzierung, da Bildung primar noch immer als Férderung ver-
standen wird, die das im behinderten Menschen liegende Potenzial durch entsprechende

Angebote und MaRnahmen entfalten soll (vgl. KlauR/Lammers, 2010, S. 306).

Theunissen wendet sich kritisch gegen den Begriff der Férderung. ,,Bildung ist theoretisch
begriindet, einer Utopie (menschliche und politische Emanzipation) verpflichtet und impli-
ziert immer Lern- und Entwicklungsprozesse im reflexiven Sinne (Selbstbildung), wéhrend

Forderung bloR8 ein handlungsbezogener Begriff ist, der in der traditionellen Heilpadagogik
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unreflektiert im transitiven Sinne als Interventionsform verwendet wird* (Theunissen, 2003,
S. 58). Es ist nach Theunissen nur dann sinnvoll, am Forderbegriff festzuhalten, wenn dieser
im Rahmen von Bildung bestimmte Angebote vorhdlt, in Form eines ,,Arrangement(s) von
stimulierenden Lernsituationen und einer ,assistierenden‘ Hilfe*, die Menschen mit Behin-
derung befdhigt, ,,aus sich selbst etwas zu machen (empowering)“ (ebd.). Wesentlich ist es
dabei, das Lebensumfeld des behinderten Menschen ebenso im Blick zu haben wie die indi-
viduellen Ressourcen. Bildungsangebote sind daher umfassend unter Einbezug der lebens-
weltlichen Bezugssysteme zu gliedern (vgl. ebd. S. 61). Bildung kann als eine Aneignung von
Welt verstanden werden, denn die damit verbundenen Lernprozesse sind ,,in padagogi-

scher Perspektive und in strengem Sinne eine Erfahrung (Meyer-Drawe, 2008, S. 15).

Bedingt durch die Ratifizierung der UN-Konvention (2009) ist der Blick auf eine inklusive
Bildung und das Recht auf entsprechende Zugdnge nachdriicklicher worden. Zwischen dem
Leitmotiv der Inklusion als ungehinderte Teilhabe an Bildung und der Bildungsrealitat be-
steht noch immer eine deutliche Differenz, da Kinder mit Behinderungen oftmals noch im-
mer ein reduziertes Bildungsangebot erhalten (vgl. Klauf$/Lammers, 2010, S. 302). Auch ist
der Inklusionsgedanke im Bildungsgeschehen nicht unproblematisch, da ,,Inklusion in der
modernen Gesellschaft als Partialinklusion, d. h. als Inklusion in einige bzw. verschiedene
Teilsysteme der Gesellschaft ablauft* (Ackermann, 20103, S. 242). Denn eine Person ist in
keinem Teilsystem als Gesamtheit gefragt, sondern stets nur im Hinblick auf einzelne Rol-
len. Ackermann warnt vor der Hoffnung auf ,,Totalinklusion*, denn dies sei nicht zu realisie-
ren, vielmehr sei dies ,,Inklusionskitsch!“ (ebd.). Inklusion steht zudem in engem Bezug zur
Exklusion bzw. das eine kann nicht ohne das andere betrachtet werden, und zwar nicht als
Gegensatz, sondern als Bedingtheit (vgl. Dederich, 2008, S. 4). Dederich verdeutlicht, dass
die Integration von behinderten Menschen letztlich tiber Separation hergestellt wird (vgl.
Dederich, 2008, S. 46f.). Die sich daraus ergebenden Konsequenzen liegen auf zwei Ebenen:
Zum einen bedeutet es die weitere Exklusion von behinderten Menschen aus dem Bil-
dungssystem im Verstdndnis ihrer Bildungsunfahigkeit. Zum anderen geht es um die Re-
formulierung des Bildungsbegriffs, ihn in seinem Verstandnis zu vertiefen, statt eine spezifi-

sche Bildung zu begriinden (vgl. ebd. S. 59f.).

Stinkes verdeutlicht, dass Bildung trotz des Bestrebens, Ressourcen bereitzustellen, Selbst-
bestimmungspotenziale zu erméglichen, neue Reformkonzepte zu entwickeln, das Gegen-
teil nicht verhindert kann: ,,strukturelle Abhangigkeiten und Gewalt, Exklusionsprozesse,
bodenlose Ignoranz gegeniiber den Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten und Bediirfnis-
sen des Menschen‘ (ebd. S. 130). Einerseits ist Bildung ein ,,normativ aufgeladenes Orien-
tierungskonzept®, andererseits ein intersubjektiver Prozess, in dem eine Generation der
anderen etwas mitteilt (ebd. S. 131). Gleichzeitig ist Bildung ein ,,Moment der Macht, ein

Instrument der Macht, welches soziale Ungleichheit nicht auflésen kann (ebd.) Daher ist es
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wichtig, Bildung im Diskurs zu betrachten. Nach Stinkes stellt Bildung demnach das Verhal-
ten eines Subjektes sich selbst, anderen und anderem gegeniiber dar (vgl. ebd. S. 116). Sub-
jektsein ist beschreibbar als
»etwas Endliches, Konkret-Geschichtliches, als Méglichkeit einer auch anderen Be-
schreibung, als unabgeschlossene Angelegenheit. Unabgeschlossen ist die Be-
schreibung deshalb, weil der Mensch sich nur versteht, wenn andere ihn verste-

hen, weil er nur als Verhdltnis zu anderen Menschen und der Welt existieren
kann* (Stinkes, 2010, S. 118).

Subjektsein entsteht demzufolge in Konkretion zwischen dem Subjekt und seiner Umwelt,
also dem jeweils anderen (vgl. ebd.). In dieser Intersubjektivitat ist Bildung ein Prozess in
Verhaltnissen, wo der Einzelne gedrangt ist, ,,sich zu sich selbst im Kontext einer Welt der
Anforderungen zu verhalten und seinem Leben eine Form, eine Gestalt, einen Ausdruck zu
geben®, statt einen Prozess zu durchleben, wo es nur darum geht, sich selbst zu bilden
(Stinkes, 2008, S. 100). Stinkes folgert daraus, dass das Ziel von Bildung nicht die Mensch-
werdung an sich ist, sondern dass Bildung Antworten gibt auf die ,,Not und Nétigung, das
Leben flihren zu missen (ebd.), und da jede Antwort eine zwischenmenschliche Bezie-
hung bzw. ein zwischenmenschliches Verhdltnis voraussetzt, ist eine Intersubjektivitdt im-

pliziert.

Menschen mit Behinderung benétigen oftmals eine lebenslange professionelle Begleitung,
die je nach ihrem Alter und Entwicklungsstand bestimmte Erfordernisse fiir die heilpadago-
gische Handlungspraxis bedeuten. Die fehlende ausfiihrliche Reflexion des Bildungsbegriffs
fihrt innerhalb der Behindertenpddagogik zu einer Auslegung des Bildungsbegriffes, der
viele unterschiedliche Handlungen, wie z. B. Pflege, Therapie miteinschlie3t, ohne dass da-
bei von einem padagogischen Anspruch ausgegangen wird (vgl.ebd. S. 83). Insbesondere
Bildung fiir erwachsene Menschen ist davon betroffen, sodass Bildungsangebote mit The-
rapie oder Férderung zu begrenzt zu sein scheinen (vgl. ebd. S. 82). Fiir die Bildung von
behinderten erwachsenen Menschen ist auch eine Orientierung am Normalisierungs- und
Integrationsprinzip unzureichend, da wegen der Vielfalt von Lebensentwiirfen ein Konsens
Uber das, was gesellschaftlich als Gblich vertreten wird, nicht mehr zu finden ist. Erwachse-
nenbildung beinhaltet andere Schwerpunkte, die sich mehr auf die Gestaltung des Alltages
beziehen und die das Bediirfniss nach Weiterbildung auch von auen her unterstiitzen

(vgl.Theunissen, 2003, S. 54).

Theunissen fiihrt aus, dass die Heilpddagogik mit Begriffen wie u. a. heilpadagogische Er-
wachsenenbildung, heilpddagogische Ubungsbehandlung, Erziehung oder Therapie er-
wachsenen Menschen nicht entspricht. Auch wenn diese Menschen Hilfen im Erwachse-
nenalter bendtigen, stellt Theunissen die Form der Beziehungsgestaltung als entscheidend

heraus, die eben nicht mehr erzieherisch sein sollte, sondern Aspekte von z.B. Assistenz,
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Partnerschaft, Kooperation und Konsultation aufweist (vgl. ebd. S. 57). Demzufolge kann
auch Therapie nicht als Form von Bildung begriffen werden, da es um Assistenz und nicht
um Behandlung geht. Stinkes hingegen verdeutlicht, dass die implizierte Zielgruppenorien-
tierung von erwachsenen Menschen mit Behinderung mit dem ,,behindertenpadagogischen
Prinzip der Integration kollidiert* (Stinkes, 2008, S. 83). Denn auch hier besteht die Tendenz
der Sondererwachsenbildung, da der Entwicklungsriickstand der Schulzeit antizipiert wird.
Stinkes macht deutlich, dass es von Bedeutung ist, einen Bildungsbegriff vorzuhalten, der
allgemein giiltig ist und weder an einem bestimmten Entwicklungsalter noch an einer spezi-

fischen Begabung orientiert ist (vgl. ebd. S.85)

Restimierend ldsst sich festhalten: Bildung geht lber die dogmatische Vorstellung einer
reinen Anhdufung von Wissen hinaus, da sie sich auf die als sinnhaft erlebten Erfahrungen
sowie das Wissen um Zusammenhdnge bezieht. Bildsamkeit als Selbstverstdandnis ist die
humane Einlésung der Gesellschaft gegeniiber allen Menschen. Das Ziel von Bildung liegt
folglich darin, das Individuum zu befdhigen, sich in seiner Umwelt auszurichten, diese mit-
zugestalten und sich selbst als aktiver Teil dieser zu erfahren. Daraus resultiert ein lebens-
langer Prozess stdandig neuer Erfahrungen und Assimilierungen. Bildung ist somit die ,,wei-
test mogliche ,Aneignung’ von Welt durch das Subjekt®, die auf die Befdhigung des Sub-
jekts zielt ,,mit der Welt, obwohl sie unerreichbar ist, wie mit etwas Eignem umzugehen und
an der Welt ein eignes Dasein zu bestimmen‘ (Luhmann, 2002, S. 188). Fredi Saal fihrt fur
den Begriff Bildung das Bild eines leeren Hauses an, welches es zu gestalten und zu méblie-
ren gilt:

,,Bildung ist die Ausstattung leerer Rdume im Hause eines Individuums. Und das

kann nun stets verschieden sein. Sie wirkt als dynamisches Element, das den Raum

individuellen Erlebens auszuftillen vermag. Es kommt nicht allein darauf an, sich

dem Eindruck eines Gemdildes zu stellen, den Strukturen eines Streichquartettes

zu folgen oder sich den Elementen eines literarischen Textes auszusetzen. Aufre-

gender ist es, das Abenteuer abzuwarten, das solch ein duflerer Anlass vielleicht
im Inneren auszulésen imstande ist“ (Saal, 1994, S. 123).

Nach der Vertiefung der Begriffe Erziehung und Bildung wird nun der Bereich der Therapie
naher betrachtet. Denn nach der strukturellen Professionstheorie ist neben der Wissens-
und Normvermittlung (Erziehung, Bildung) die Therapievermittlung wesentlich fiir eine

Professionalisierung der Heilpadagogik.

5.3 Die therapeutische Dimension der Heilpdadagogik

In der Heilpadagogik hat sich Therapie als Méglichkeit entwickelt, die speziell bei gestorten
und behinderten Kindern wirken soll, und zwar auch mit dem Anspruch, ,,Erziehung auf die

Rangebene von Normalverfahren zu verweisen (Speck, 1998, S. 326). Der Begriff Thera-
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pie/therapieren wird vom griechischen Wort ,therapeia’ abgeleitet und bedeutet soviel wie
,»das Dienen, der Dienst‘ auch ,Achtungsbezeugung“‘ (Gréschke, 2007, S. 296). In der histo-
rischen Entwicklung fokussierte der Begriff zunehmend jene Tatigkeiten, die heilende In-
tentionen innehatten, und zwar sowohl fiir den Kérper als auch fiir die Seele (vgl. ebd.). Die
therapeutische Dimension ist mit der Nahe der Heilpadagogik zur Medizin, das heif3t mit der
Darlegung von somatischen und psychischen Erschwernissen, aber auch mit der ,Behinde-
rung’ der Erziehungs- und Bildungsprozesse, zu begriinden. Dabei ist es wesentlich, von
einer pathologisch gewichteten Therapie abzusehen (vgl. Greving, 2009, S. 47). Der Bestand
einer therapeutischen Dimension wird in der Heilpddagogik selbst nicht kritiklos anerkannt.
Ein Grund liegt in der Dialektik der Therapie zur Padagogik bzw. in einer vermuteten Nach-
rangigkeit des padagogischen Bestandes. Ein weiterer Grund liegt darin, dass der Therapie-
begriff in unmittelbarer Nahe zur Medizin mit deren Verstdndnis von Gesundheit und

Krankheit gleichgesetzt wird.

Analog zum Begriff Behinderung bedeutet dies, dass die Behinderung als Krankheit wahr-
genommen wird, was zur kritischen Verweisung auf Therapie fiihrt. Der Therapiebegriff aus
medizinischer Sicht bezeichnet ,,die Gesamtheit aller BehandlungsmafRnahmen zur Heilung
oder Beeinflussung einer Krankheit. Therapie bedeutet somit Heilbehandlung und inten-
diert die Wiederherstellung eines ,gesunden‘ Zustandes durch Beseitigung von Stérvaria-
blen* (Theunissen, 1995, S. 140). Doch dieses Verstandnis von Therapie ist zweifelhaft, da es
fraglich scheint, ob der Therapiebegriff leisten kann, was er impliziert (vgl. ebd. S. 139).
Theunissen macht in diesem Zusammenhang deutlich, dass die ,Therapeutisierung’, die sich
in der Heilpddagogik abzeichnet, gleichzeitig eine Bevormundung der dieser darstellt und
somit deutlicher in den Blick genommen werden muss, denn heilpadagogischen Konzeptio-
nen liegt vielfach ein unreflektiertes Therapieverstdandnis zugrunde, was dem behinderten

Menschen eher schadet, statt ihm zu nutzen (vgl. ebd. S. 139).

Auch Bundschuh (1994) betrachtet Therapie in Anlehnung an Bach (1980) als ,,tendenziell in
ihrem Ansatz aufgabenverengend®, auch sei sie hierarchisch strukturiert und folge einer
normenhdrigen Zielauffassung (Bundschuh, 1994, S. 111). Somit verweist Therapie auf pro-
blematische gesellschaftliche Situationen, die auf Machtausiibung, Normenfestschreibung
und Verfremdung beruhen. Bundschuh geht so weit zu sagen, dass die Sonderpadagogik
von einer Offnung gegeniiber der Therapie kaum positive Impulse erwarten kann und daher
die unlberlegte Benennung ihrer Mainahmen als Therapie vermeiden sollte (vgl. ebd.).
Bach (1980) legt dagegen eine Begriindung dar, die den zunehmenden Einfluss des Thera-

piebegriffes in der Sonderpddagogik in acht Punkten erklart:
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1. Erfolgsmangel: Der Begriff der Therapie scheint Impulse zu vermitteln, die auf eine mog-
liche ,,Erfolgssteigerung* zielen kdnnten, statt jener MalRnahmen in der Sonderpddagogik,
die férdernde und heilende Impulse zu vermitteln suchten, bei denen eine Restitution aber
nur noch zu einer von vielen Optionen changiert.

2. Aufgabenkomplexitdt: Der Therapiebegriff impliziert eine ,,Aufgabenkonzentration im
Gegensatz zu der zunehmenden Komplexitat von Aufgaben.

3. Normenproblematik: In der Therapie scheint eine ,,Normenprdzisierung’ mdoglich zu
sein, da die Restituierung von Normalitat und Gesundheit weniger driickend ist, als das im
padagogischen Handeln der Fall ist.

4. Methodenpluralitdt: Therapie ermdglicht gegeniiber der zunehmenden Pluralitat und
Komplexitat sowohl von Aufgaben als auch Methoden im padagogischen Bereich eine ,,Me-
thodenspezialisierung*.

5. Psychophysische Uberlastung: Wihrend pidagogisches Handeln oftmals in gréReren
Gruppen in einem entsprechenden Rahmen stattfindet, verspricht Therapie einen begrenz-
ten Rahmen in einer Kleingruppe oder mit einem Einzelnen, was als deutliche ,,Aufwandsde-
finition* erscheint.

6. Autoritatsprobleme: Im Bereich der Therapie sind die Rollen und das Setting genauer
definiert und gesichert (,,Autoritdtssicherung®) als im padagogischen Kontext, wo vielfalti-
ge Unsicherheiten durch z. B. mehrere Kollegen, Normenunsicherheit, Aufgabenkomplexi-
tat zu Verunsicherungen und Diffusitat fiihren konnen.

7. Statusmangel: Therapeutisches Handeln steht in engerem Bezug zum medizinischen
Kontext. Durch den dazugehdrigen Status wird eine ,,Statussicherung in diesem Bereich
antizipiert. Im padagogischen Bereich hingegen bewirkt die geschichtliche primar beschei-
dene Ausgangsposition ein Gefiihl der Nachrangigkeit.

8. Okonomische Unterbewertung: Durch die Ungleichheit der Gehélter innerhalb beider
Bereiche kann Therapie als Nebenverdienst zu einer méglichen ,,Einkommenskorrektur

fuhren (vgl. Bach, 1980, S.11f.).

Die Begriindung Bachs verdeutlicht, dass therapeutische Interventionen durch die Normen-

und Zielprazisierung eine Bevorzugung vor der Padagogik zu legitimieren scheinen.

Haeberlin macht deutlich, dass Therapie, insofern sie sich nicht ursachenorientiert versteht,
auch Erziehung ist, da beispielsweise stérende Symptome durch das Erlernen von anderen
Verhaltensweisen abgebaut werden kénnen. Demnach darf Therapie den Zielen von Erzie-
hung auch nicht entgegenwirken (vgl. Haeberlin, 2005, S. 18). Haeberlin rét allerdings, mit
dem Therapiebegriff vorsichtig umzugehen, damit die wichtige Erziehungstatigkeit nicht
abgewertet wird (vgl. ebd.). Daher ist es notwendig, eine Differenzierung von Therapie und
Padagogik vorzunehmen, denn die bestehenden Unklarheiten fiihren dazu, dass padagogi-

sche und therapeutische Mittel genutzt werden, ohne nach den theoretischen Unterschei-
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dungsmoglichkeiten zu fragen (vgl. Haeberlin, 2002, S. 15). Das Verhdltnis von Therapie und
Erziehung ist folglich ungeklart. Die Griinde dafiir liegen in unterschiedlichen Sichtweisen
und Systembedingungen, wie z. B. der Bevorzugung medizinischer Systeme vor Bildungs-
systemen. Therapie bewirkt die Vorstellung von objektiv vorhandenen Krankheiten, wah-
rend Erziehung darauf zielt, einen Mangel ausgleichen bzw. beheben wollen (vgl. Kobi,
2004, S. 343). Der Konflikt zwischen Erziehung und Therapie ist letztlich auf einen ,,zuneh-
menden inflationdren Gebrauch des Terminus >>Therapie<< und auf einen dazu komple-
mentdr verengten Erziehungs-/Bildungsbegriff zurtickzufiihren (Kobi, 2004, S. 343). Kobi
unterscheidet zwischen Therapie und Erziehung, betont aber deren Erganzungsverhdltnis.
Therapie ist in dieser Unterscheidung im Wesentlichen indikativ, kausal, objektiviert und
additiv. Demnach beruht Therapie primar auf medizinischen Indikationen, die Krankheiten
bzw. Leiden voraussetzen (indikativ) und die auf Gesundheit und Herstellung eines norma-
len Status zielen. Uber diagnostische Verfahren wird ein Stérungsbild ermittelt, welches
bestimmte therapeutische Interventionen nach sich zieht (kausal). Der Mensch wird dabei
im Sinne von Therapiebediirftigkeit objektiviert, da es um Anwendungen und verschiedene
Mittel, z. B. chemischer, instrumenteller Art, zur Behebung oder Abmilderung des Leidens
geht. Therapie bedeutet demzufolge stets einen Zusatz, etwas AuRergewdhnliches (addi-
tiv) (vgl. ebd. S. 344f.).

Erziehung hingegen ist imperativ, final/prospektiv, subjektiv und immanent. Erziehung ent-
steht aus der Seinssituation des Menschen, aus psychologischen, biologischen und gesell-
schaftlichen Griinden heraus und fragt nicht nach speziellen Indikationen (imperativ). Das
Interesse der Erziehung an Erziehungs-, Bildungs- und Férderungsmdéglichkeiten ist fi-
nal/prospektiv. Dabei wird der Mensch in seinem Subjektsein gesehen, der grundsatzlich
erziehungsbedirftig ist (immanent). Das Ziel ist eine Minimierung der Fremderziehung zu-
gunsten der Fahigkeit, sich selbst zu steuern und zu erziehen (vgl. ebd.). Diese Differenzie-
rung erweist sich als hilfreich, um je nach Fragestellung Interaktionen entsprechend thera-
peutisch/erzieherisch zu gestalteten. Wenn eine Interaktion die Gestaltung sachlicher und
sozialer Bezlige einer Person verandert, ohne auf deren Stérung oder Behinderung aufzu-
bauen, steht diese unmittelbare Therapie in Bezug zur Erziehung (vgl. ebd. S. 346). Denn
indem einer Person dazu verholfen wird, soziale und sachliche Beziige neu zu konstituieren,
wird ein personaler Lernprozess im Sinne von Erziehung angeregt. Dort hingegen, wo per-
sonales Lernen unwichtig erscheint, kann von Therapie gesprochen werden (vgl. ebd. S.

348).

Insgesamt zeigt sich, dass eine therapeutische Dimension Einfluss auf die Heilpadagogik
hat, und zwar in unmittelbarem Zusammenhang mit Erziehung und Bildung. Die Vermittlung
der Dimensionen von Therapie erweitert den Prozess der Erziehung bzw. Bildung im Unter-

schied zur Allgemeinen Padagogik und erméglicht umfassende Handlungskonzepte. Die
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Nahe therapeutischer Interventionen zur Medizin wdre dabei stetig zu priifen, um Krank-
heit von Stérungsbildern zu unterscheiden. Nachdem die Heilpddagogik in den vorange-
henden Abschnitten unter Beriicksichtigung ihrer Bestandteile Erziehung, Bildung und The-
rapie beschrieben wurde, soll im Folgenden auf einen weiteren wichtigen und charakteristi-
schen Aspekt der Heilpadagogik eingegangen werden, und zwar auf das Phdanomen der

Behinderung, welches nachfolgend differenziert betrachtet wird.

5.4 Das Phdnomen Behinderung in der Heilpadagogik

Die bisherige Darstellung zu den Themen Erziehung, Bildung und Therapie erfolgte vor dem
Hintergrund des Phanomens Behinderung, ohne dass der Behinderungsbegriff naher aus-
geflihrt wurde. In diesem Kapitel wird daher dem Behinderungsbegriff und seiner Definition

nachgegangen.

In unserem westlichen Kulturkreis ist Behinderung als Konzept verstehbar, welches Abwei-
chung in psychischer bzw. kérperlicher Form dem jeweiligen Menschen selbst zuordnet. Es
ist die Abweichung von einer ,,anthropologischen Idealkonzeption*, die sich durch Leis-
tungsfahigkeit und geistige wie auch somatische Vollkommenheit auszeichnet (Metz-
ler/Wacker, 2001, S. 129). Aus dem Phdanomen Behinderung ergeben sich spezielle Erforder-
nisse fiir die Handlungspraxis und dariiber hinaus die Notwendigkeit einer Theorie, die Be-
hinderung und deren (Aus-) Wirkung aufgreift. Diesen speziellen Erfordernissen wird in der
Handlungspraxis durch verschiedene Formen von ,Zusdtzen’, ,Spezialisierungen’ oder ,Be-
sonderungen’, wie beispielsweise Férderangeboten, Hilfsmitteln und Therapien, Rechnung

getragen.

Fur die Theorie ergibt sich eine dreifache Funktion: Die erste Funktion liegt im Orientie-
rungswissen fir die Handlungspraxis, welches als ,,Meta-Wissen die Widerspriiche des pro-
fessionellen padagogischen Handeln offen legt(sic)* (Dlugosch, 2003, S. 73). Die zweite
Funktion ermdglicht eine Rekonstruktion von Handlungen lber ein ,,hypothesengenerie-
rendes Repertoire‘ (ebd.). Die dritte Funktion liegt in einem Perspektivenwechsel zwischen
dem subjektiven Beobachterstandpunkt in Verbindung mit wissenschaftlichem Wissen und

anderen alternativen Beobachterstandpunkten (vgl. ebd.).

Die durch das Phanomen Behinderung entstehenden speziellen Erfordernisse werden erst
»in einer vom Behinderungsbegriff als Leitbegriff abriickenden Terminologie zentral®
(Speck, 1998, S. 269). Die Begriindung liegt fir Speck darin, dass spezielle Erfordernisse
nicht nur aus Sicht des Subjektes, sondern auch aus objektiver Perspektive virulent sind
(vgl. ebd.) Denn neben den individuellen Bediirfnissen stehen soziale Aspekte sowie gene-
rell anerkannte Normen, die sozialer, kultureller oder gesundheitlicher Art sein kdénnen.

Damit ist der ,,Begriff der speziellen Erziehungserfordernisse (...) kein betont edukanden-
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zentrierter, individualistisch-reduktionistischer Begriff, er bezieht auch normative und ge-
sellschaftliche Aspekte mit ein (ebd.). Die speziellen Erfordernisse stellen nach Speck die
Legitimation der Heilpadagogik dar, insbesondere gegeniiber der Allgemeinen Padagogik
(vgl. ebd. S. 271).

Auch Haeberlin setzt das Phanomen Behinderung in Relation zum Erziehungsprozess. Erst
wenn ein Erziehungsprozess so weit beeinflusst ist, dass dieser nicht mehr in herkémmli-
cher Weise gestaltet werden kann, kann von Behinderung gesprochen werden. Demzufolge
hat eine Schadigung unter padagogischer Perspektive erst dann eine Behinderung zur Fol-
ge, wenn sie eine Behinderung der Erziehung auslost (vgl. Haeberlin, 2002, S. 30). Erziehung
definiert Haeberlin als Hilfe bei der Entwicklung von Selbstbestimmung sowohl bei Kindern
und Jugendlichen als auch bei Erwachsenen. Erst wenn Erziehung nicht mehr mit den (ibli-
chen Mitteln erfolgen kann, wird eine Schadigung aus padagogischer Sicht bedeutsam.
Somit bezieht sich der Begriff Behinderung nicht auf das Individuum, sondern auf die Erzie-
hung, die behindert ist (vgl. ebd.).

Haeberlin zufolge ist die Definition von Behinderung aus &ffentlicher Sicht (im Gegensatz
zur padagogischen Sicht) an ein ,,feststellbares stérendes Merkmal“ sowie die Stérung des
Funktionierens von Institutionen gebunden (ebd. S. 31f.). Er vertieft seine Aussage anhand
zweier Moglichkeiten zur Bedeutungsdefinition des Begriffes. Zum einen beeintrachtigt die
Behinderung das Individuum in seinem Verhalten und in seinen Handlungen, die erforder-
lich sind, um den Alltag zu bewaltigen. Zum anderen entsteht Behinderung, wenn die Funk-
tion einer Einrichtung beeintrachtigt wird, als ein im Nachhinein konstruiertes Merkmal (vgl.
ebd.).

1. Moglichkeit 2. Moglichkeit

Feststellbares Merkmal l

A

Stérung des Funktionierens wichtiger gesellschaftlicher Einrichtungen

v

Nachtraglich konstruiertes Merkmal

A

Offentliche Bezeichnung als Behinderter

Abbildung 9: Behinderung

(Quelle: Haeberlin, 2002, S. 32)
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Jantzen sieht das Phdnomen Behinderung vorrangig als gesellschaftlichen Zuschreibungs-
prozess. Er definiert Behinderung nicht als subjektbezogenen Defekt, sondern als natur-
wiichsig entstandenes Phanomen. Behinderung ist als realer Lebenszusammenhang zu
sehen, als ,,Zustand und Prozef in ihrer Sozialisation geschadigter Individuen* (Jantzen,
1987, S. 199). Behinderung wird damit sichtbar als ,,sozialer Gegenstand* mit bestimmten
Merkmalen, wie z. B. physischen Beschidigungen (ebd. S. 202). Uber Kommunikations- und
Interaktionsprozesse werden diese Merkmale in Beziehung zu den ,,gesellschaftlichen Mi-
nimalvorstellungen‘ gesetzt, was soziale und individuelle Fahigkeiten ausmacht bzw. aus-
machen soll (ebd.). Jantzen folgert, dass es ,,Behinderung auflerhalb von Gesellschaft nicht
gibt“, da die Gesellschaft selbst von Menschen hervorgebracht worden ist (Jantzen, 1992,
S.76).

Bendel definiert Behinderung ahnlich. Er versteht sie als eine bestimmte (nicht-wertende)
Wahrnehmung kérperlicher oder geistiger Eigenarten als ,,immanenter Bestandteil symbo-
lischer Ordnungen“ und nicht als mehr oder weniger natiirliche Personenmerkmale (Ben-
del, 1999, S. 303). Nicht in der Person liegt die Behinderung begriindet, sondern in der
Wahrnehmung (und Reaktion) der Umwelt. Behinderung ist somit ein relationales Phéno-
men, welches sich nur in sozialen Beziehungen manifestiert und somit gesellschaftlicher
Natur ist (vgl. Neumann, 1997, S. 31). Behinderung ist demnach ein mehrdimensionales
Phanomen, statt und nicht das individuelle Merkmal eines Menschen (vgl. Lindmeier, 1993,
S. 50ff).

Der Begriff Behinderung bezeichnet nach Kobi einen Status, den Status des Behindertseins,
und ist ,,per se ein Wert (-ungs-) Begriff“, der sich auf Krankheit, Schadigung, Stérung u. A.
bezieht (Kobi, 2004, S. 98). Der behinderte Mensch wird aufgrund bestimmter Verhaltens-,
Funktionsweisen und Erscheinungsformen als nicht der Norm entsprechend eingestuft, was
MaRnahmen zur Behebung, Uberbriickung oder Eingrenzung erforderlich macht. Behinde-
rung qualifiziert sich somit durch die Form, den Gehalt und das Ausmal? der vorgesehenen

MaRnahmen (vgl. ebd. S. 99).

Ein relationierendes Verstandnis von Behinderung fihrt Klauer in Anlehnung an Bach an,
demnach bezeichnet Behinderung nicht irgendein Persénlichkeitsmerkmal an sich bezeich-
net, wie eine korperliche oder psychische Schadigung, ,,sondern eine Diskrepanz zwischen
Verhaltensdisposition (Befdahigung) und soziokultureller Verhaltenserwartung® darstellt
(Klauer/Mitter, 1987, S. 7). Wenn ein Mensch als beeintrdchtigt gilt, hangt dies ebenso von
soziokulturellen Normen und Erwartungen ab wie von der Benachteiligung, die der Betrof-
fene erfahren hat (vgl. ebd.).

Nach Dederich handelt es sich dagegen bei Behinderungen ,,weder um kurierbare Krankhei-

ten (...), noch um Abweichungen von einer fiktiven Norm, sondern um Erscheinungsformen
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des Menschlichen (Dederich, 2000, S. 253). Den angefiihrten Definitionen von Behinde-
rung gemeinsam ist Abweichung von Normen und Normalitat bzw. gesellschaftlichen, kul-
turellen und sozialen Erwartungen, wahrend die daraus entstehenden Folgen, Wertungen
und MalRnahmen Unterschiedlichkeiten aufweisen. Normen sind von auflen gesetzt, sie
erlauben und ermdglichen Wertvorstellungen auf soziokultureller Basis (vgl. Dederich,
20073, S. 134). Soziale Normen strukturieren einerseits soziale Interaktionen, andererseits
begrenzen sie die Moglichkeiten des individuellen Verhaltens und reduzieren damit die
Komplexitat (vgl. ebd. S. 130). Normen priifen die Erwartungs- und Regelkonformitat von
Verhalten und suchen deren Einhaltung ggf. auch durch Sanktionen zu gewahrleisten, sie
sind im Handeln schon existent und nehmen Einfluss, bevor die Handlung ausgefiihrt wird.
Normalitat hingegen hat eine beschreibende Funktion, die primar tiber Vergleiche erreicht
wird. Normalitat bezieht sich auf Mittelwerte, auf Durchschnittlichkeit und bedeutet fiir ein
Verhalten einen selbstgesteuerten Ausgleich auf einen Durchschnitt hin (vgl. ebd. S. 133f.).
Die Orientierung an Normen, wie an der Norm von Normalitat, bedeutet die ,,Orientierung
an der gesellschaftlichen Mitte* (Schildmann, 2009, S. 204). Uber die Kategorie der Basis-
Normalfelder von z. B. Intelligenz, Gesundheit, Sicherheit, Leistung konstituiert sich die
soziale Funktion der Normalitat (vgl. ebd. S. 204f.). Unter einem Basis-Normalfeld wird eine
Kategorie verstanden, die gesellschaftliche Relevanz besitzt. Die Funktion des Basis-
Normalfeldes liegt darin begriindetet, dass der einzelne Mensch dieses Feld nutzt, um sich
mit anderen Menschen zu vergleichen bzw. sich gegeniiber diesen zu positionieren (vgl.
ebd. S. 205).

Behinderung stellt in diesem Zusammenhang eine Abweichung von der Normalitat dar.
Diese Abweichung fiihrt zu unterschiedlichen Positionen des Umgangs mit dem Verhaltnis
Behinderung und Normalitdt. Die Auseinandersetzung mit diesem Verhaltnis liegt nach Link
im ,,Spannungsfeld zwischen Protonormalismus und flexiblem Normalismus* (ebd. S. 207).
Das heildt, das Verhaltnis von Behinderung und Normalitdt changiert zwischen starren und
engen Grenzen und flexiblen und breiteren Ubergangszonen von Normalitdtsgrenzen (vgl.
ebd. S. 205). Normativitat ebenso wie die ,,Relationalitdt des Behindertenbegriffs* stolen
aber dort an Grenzen, wo es aus anthropologischer Sichtweise um ,,die fundamentalpada-
gogische Gestaltung der menschlichen Daseinsstruktur in ihrer je eigenen Profilation als
’Eigenstruktur’ geht* (Lindmeier, 1993, S. 249). Behinderung stellt aus dieser Sicht eine
Seinsform dar, welche besondere Anforderungen an die Theoriebildung und Handlungspra-

xis mit sich bringt.

Gegenwartig zeichnet sich die Tendenz ab, Behinderung nicht als vom Individuum verur-
sacht zu begreifen. Beispielsweise hat die WHO (1990) ihre Begriffsdefinition einem Wandel
unterzogen. Schadigung (Impairment), Beeintrachtigung (Handicap) und Behinderung (Di-
sability) sind begrifflich anders definiert worden. Der Begriff >Disability< ist durch den Be-
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griff >Activity< und der Begriff >Handicap< durch den Begriff >Participation< ersetzt wor-
den. Insgesamt hat das ganze Konzept damit eine Veranderung erfahren, sodass Behinde-
rung nicht mehr wie zuvor (WHO-Definition von 1980) von der individuellen Schadigung aus
gedacht wird (vgl. Dederich, 2009, S. 16). Behinderung wird also kiinftig nicht mehr als et-
was aufgefasst werden, was eine Person ist oder hat, sondern als etwas, was in konkreten
Handlungssituationen als komplexer wechselseitiger Zusammenhang von Beeintrachtigun-
gen der Korperfunktionen und -strukturen, Aktivitdts- und Partizipationseinschrankungen
anzusehen ist. Diese Sichtweise vom Einfluss verschiedener Kontexte und Rahmenbedin-
gungen stellt zumindest einen minimalen Konsens in der Behindertenpadagogik dar (vgl.
ebd.)

Im Rahmen dieser Entwicklung haben es sich die ,Disability Studies’ beispielsweise zur Auf-
gabe gemacht, Behinderung als eine interdisziplindre, aber eigenstdndige Thematik aufzu-
greifen. Die in den 8oer-Jahren in GroRbritannien und den USA entstandene interdisziplina-
re Forschungsrichtung versteht sich als ein an Teilhabe orientiertes Konzept mit der Zielvor-
stellung, ,,dass Menschen mit besonderen kérperlichen Merkmalen und gesundheitlichen
Beeintrachtigungen ein voller Subjektstatus und uneingeschrankte Partizipation méglich
wird“ (Waldschmidt/Schneider, 2007, S. 13). Die Sichtweise, Menschen mit Behinderung
vom Status eines nicht behinderten Menschen aus zu betrachten, kehrt sich dabei um. Be-
hinderung wird ,,von einer >dezentrierten< Position aus (...) als erkenntnisleitendes Mo-

ment fir die Analyse der Mehrheitsgesellschaft“ genutzt (ebd. S. 15).

Die verschiedenen theoretischen Positionen haben verdeutlicht, dass der Anspruch einer
allgemeingiiltigen Definition von Behinderung nicht einlésbar ist. Dederich geht davon aus,
dass eine anerkannte Definition von Behinderung bis heute nicht vorliegt. Zudem betont er,
dass Behinderung per se nicht real ist, vielmehr ist sie eine an unterschiedliche Zusammen-
hange ,,gebundene Kategorie, die eine Relation anzeigt* (Dederich, 2009, S. 15). Der Begriff
der Behinderung unterliegt oftmals einer defizitdren Beschreibung, was es weiter er-
schwert, ihn zu definieren. Denn in der Anndherung an den Behinderungsbegriff wird mit
unterschiedlichen Zu- und Beschreibungen agiert, die jedoch tendenziell auch negativ be-
setzt sind. Genau dies kennzeichnet das standige Dilemma einer begrifflichen Definition:
Uber Behinderung zu sprechen und sie zu bezeichnen, obwohl genau diese Bezeichnungen
kritisiert werden (vgl. ebd. S. 18). Daraus ist zu folgern: Behinderung ist weder etwas exakt
Definierbares noch etwas Absolutes, sondern etwas, das konventionellen Bewertungen
unterliegt und ,,aus den verschiedenen Deutungsmustern wechselnder historischer und
gesellschaftlicher Wirklichkeiten lebenslang neu geboren wird, also etwas Relative s
(Schuchardt, 1996, S. 18).

In dieser Arbeit wird Behinderung sowohl als ,,individuale wie auch soziale Kategorie* ver-

standen, im Sinne eines vielschichtig polaren und faktoriellen Beziehungsfeldes, welches
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das betroffene Individuum um sich aufgebaut hat (Groschke, 2007, S. 102). Demnach geht
es nicht um ein in irgendeiner Form beeintrachtigtes Individuum, sondern um ein ,,mehr-
poliges soziales Beziehungssystem, aus dessen Systemeigenschaften emergent erst der
Sachverhalt hervorgeht, den man im heilpddagogischen Sinne unter einer Behinderung zu

verstehen hat“ (ebd.). Abschlieffend sei daran erinnert,

,,dass es eine Skala von Behinderungen gibt, auf der wir alle einen Ort haben. Be-
hinderung ist eine Frage von mehr oder weniger, sowohl was den Grad der Behin-
derung betrifft als auch die Zeitspanne, in der wir behindert sind. In verschiede-
nen Phasen unseres Lebens werden wir uns selbst, oft unvorhersagbar, an ver-
schiedenen Stellen der Skala wiederfinden. Wenn sich unsere Position auf der Ska-
la verdindert, kann es sein, dass wir andere brauchen, um zu erkennen, dass wir
dieselbe Person geblieben sind, die wir vor dem Vollzug des Ubergangs waren*
(Macintyre, 2001, S. 88).

Das Phanomen Behinderung stellt in der Heilpadagogik noch immer den zentralen diszipli-
naren Bezugspunkt dar. Dabei ist Behinderung in der Heilpadagogik an einem Menschenbild
orientiert, welches zum Deutungshintergrund fiir das Verstandnis von Behinderung wird.
Im nachfolgenden Kapitel wird dem anthropologischen Bezug und der ethischen Orientie-

rung der Heilpadagogik nachgegangen.

5.5 Anthropologische Grundlegung und ethische Orientierung der
Heilpadagogik

Zur theoretischen Grundlage und zur ,,disziplindren Selbstvergewisserung und Identitdts-
stiftung sowohl der praktischen als auch wissenschaftlichen Heilpadagogik (Lindmeier,
2004, S. 511) gehort die Ansicht tiber das Wesen des Menschen (vgl.Haeberlin, 1994, S. 13).
Daraus ergibt sich die Forderung nach einem Menschenbild, welches auf heilpadagogischen
Erkenntnissen beruht und die anthropologische Seite des Phdnomens Behinderung beriick-
sichtigt (vgl. ebd.). Ein Verstandnis des Phdnomens Behinderung erschlie3t die Heilpddago-
gik also in anthropologischen Uberlegungen dariiber, was der Mensch ist und wie eine P&-
dagogik gestaltet sein soll, die mit beeintrachtigter menschlicher Subjektivitdt umgeht (vgl.
Mattner/Gerspach, 1997, S. 8). Ein defizitorientiertes Verstandnis von Behinderung wird den
betroffenen Menschen nicht gerecht, es bedarf somit einer paradigmatischen Orientierung
am Menschen selbst. Aus diesem Grund stellen anthropologische Uberlegungen, ethische
Leitlinien sowie Haltungen und Einstellungen integrale und unabdingbare Teile des heilpa-
dagogischen Denkens und Handelns dar und gehéren ,,zum Selbstverstandnis und Identi-
tatskern der Heilpddagogik* (Gréschke, 2008, S. 231). Dies bedeutet fiir die Disziplin eine als
»unaufgehbar erkannte wertnormative Dimension im Wissenschaftsverstandnis der Heilpa-
dagogik“ (ebd. S. 135). Fiir die Handlungspraxis liegt die Bedeutung darin, einen Erfahrungs-

raum und ein Handlungsfeld aufzuzeigen, in dem Handlungen und Interaktionen der betei-
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ligten Personen stets mit Normen und Werten in Form einer sittlich-moralische Orientierun-

gen miteinander in Beziehung stehen (vgl. ebd.).

Anthropologie kann keine moralischen Normen begriinden, dies kann nur Gber ethische
Fragestellungen geschehen. Deshalb ist es sinnvoll, die Differenz zwischen Anthropologie
und Ethik bzw. ihre gegenseitige Bedingtheit zu begriinden. Nach Zirfas impliziert jede Ethik
eine Anthropologie, da ,,jede Ethik den Menschen als ein Wesen versteht, das eine Forde-
rung an sich selbst formuliert, und somit den anthropologisch-ethischen Zusammenhang
von Sein und Sollen thematisiert (Zirfas, 2012, S. 79). Das bedeutet, dass Ethik nur Giber den
Bezug zum Humanen Normen und Werte formulieren kann und dass der Padagoge in sei-
nem Handeln ,immer schon die Briicke zwischen Anthropologie und Ethik betreten hat*
(ebd. S. 80). Zirfas zufolge lassen sich aus anthropologischen Deskriptionen nicht einfach
ethische Bestimmungen gewinnen, was er an drei kritischen Dimensionen begriindet: ,,Ers-
tens verkiirzt die Identifizierung einer Anthropologie mit einer Ethik das Praxisproblem
padagogischen Handelns, da nicht jede Ethik unmittelbar anthropologisch orientiert ist.
Zweitens hat auch nicht jede Anthropologie unmittelbar ethische und padagogische Impli-
kationen zur Folge. Und drittens ist eine die Ethik fundierende Anthropologisierung zwei-
felhaft, da von der Natur des Menschen als Erkenntnisquelle und normativer Mal3stab fiir
Moralitat ein Schluss auf das normative Sollen nicht so ohne Weiteres zuldssig erscheint*
(ebd.S.79).

Bohlken sieht den Zusammenhang zwischen Anthropologie und Ethik als fundierend an,
denn die Anthropologie verweist auf Bereiche des menschlichen Daseins, die eine Ethik der
Behindertenpadagogik kennen muss. Allerdings hat diese Fundierung ihre Grenze dort, wo
es um die Begriindung moralischer Normen geht, dies ist Aufgabe der Ethik als Moralphilo-
sophie (vgl. Bohlken, 2012, S. 73). Verénderungen in anthropologischen Einsichten bedeuten
auch Veranderungen in ethischen Anschauungen. Auf diese Weise sind beide Disziplinen
miteinander verbunden. Die ,,anthropologisch-moralische Qualitat”“ also geht in die ,,Be-

grindung von padagogischer Ethik selbst* mit ein (Wulf, 1994, S. 141).

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden die anthropologische Annahme eines Men-
schenbildes fiir die Heilpddagogik erdrtert und erweiternd in Bezug auf eine Ethik im Sinne

eines Reflexionszusammenhangs nadher betrachtet (vgl. Gréschke, 2008, S. 240).

5.5.1 Anthropologische Grundlegung

Die Ausfiihrungen zu einer Anthropologie bzw. einem Menschenbild in der Heilpddagogik
gehen im Rahmen dieser Arbeit von der pddagogischen Anthropologie aus. Die padagogi-
sche Anthropologie zeigt eine Vielfalt von Differenzierungen und Akzentuierungen, wenn-

gleich sie keine einheitliche Disziplin darstellt (vgl. Wulf/Zirfas, 1994, S. 12/19). In die pada-
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gogische Anthropologie einzufiihren ist gewagt und kann nur als interpretatives Angebot
verstanden werden, denn die Einfiihrung stellt die ,,Quersumme* aus allen Versuchen von
Einfihrungen dar (ebd. S.19). Der ,kleinste gemeinsame Nenner der verschiedenen theo-
retischen Ansdtze in der padagogischen Anthropologie liegt in der Verkniipfung der Thema-
tik des Humanen mit den Aspekten von Erziehung und Bildung. Die unterschiedlichen an-
thropologischen Ansdtze verfiigen in ihrer Grundbegrifflichkeit Giber keine spezifische Defi-
nition des Menschen, sie werden zur Orientierung nachfolgend aber dennoch kurz aufge-
fuhrt (vgl. ebd.):

1. ,,Der integrale Ansatz begreift den Menschen als: homo educandus et educabilis. Der
Mensch ist ein erziehbares und erziehungsbediirftiges Wesen (Flitner, Roth, Liedtke).

2. Der philosophische Ansatz begreift den Menschen als: ,das nichtfestgestellte Tier!
(Nietzsche). Der Mensch ist die Ganzheit der offenen Fragen, ein ,offenes System‘
(Bollnow, Derbolav, Loch).

3. Der phdnomenologische Ansatz begreift den Menschen als: homo distinctus. Der
Mensch ist: Erwachsener, Kind, Lehrer, Schiiler, Vater, Mutter (Langeveld, Rang, Las-
sahn).

4. Der dialektisch-reflexive Ansatz begreift den Menschen als: zoon politikon. Der
Mensch erscheint im Modus der sozialen und der individuellen Selbstverwirklichung
(Buber, Levinas, Adorno, Klafki).

5. Der implizite Ansatz begreift den Menschen als: imago hominis. Der Mensch erscheint
im Modus des Bildes (Scheuerl).

6. Der texturale Ansatz begreift den Menschen als: Anagramm. Der Mensch wird zum
poetischen Text (Derrida, Foucault, Geertz).

7. Der plural-historische Ansatz begreift den Menschen als: homo absconditus. Der
Mensch erscheint im Modus der Pluralitdt, Reflexivitdt und doppelten Historizitat
(Kamper & Wulf, Wiinsche, Mollenhauer, Lenzen, Wulf)* (ebd. S. 19f.)

Die verschiedenen Ansdtze lassen sich zu keiner allgemeinen ,,pddagogischen Anthropolo-
gie“ als Schlisselwissenschaft und Fundament der Padagogik zusammenschlieBen (vgl.
ebd. S. 25). Die padagogische Anthropologie hat sich nach Zirfas in einem ,Zwischen’ zu
situieren: ,,Ist sie als Anthropologie zu konkret, so legt sie den Menschen auf ein bestimm-
tes Sein fest, ist sie zu offen, so erscheint alles menschenméglich — und Grausamkeiten aller
Art lassen sich mit dem Hinweis auf die humane Nichtfestgelegtheit legitimieren (Zirfas,
2012, S.78f.). Die padagogische Anthropologie betont den Zusammenhang von Erziehungs-
notwendigkeit, Bildungsfahigkeit und Offenheit und bewegt sich so ,,in einem paradoxen
bildungstheoretischen Rahmen des bestimmt Unbestimmten, der einerseits potentielle und
nicht immer prognostizierbare Entwicklungen erméglicht und anderseits humane Stan-

dards - wie etwa durch die Menschenrechte vorgegeben worden sind (...) — nicht unter-
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[duft“ (ebd.). Fur Roth Idsst sich eine pddagogische Anthropologie als Versuch verstehen,
um den historischen Zusammenhang von Mensch(engeschichten) und Erzie-
hung(sgeschichten) zu bearbeiten. Eine pddagogische Anthropologie bezieht sich auf Bei-
trage u.a. der padagogischen Soziologie, Psychologie, um sich der wechselseitigen Be-
dingtheit padagogischer Felder bewusst zu sein. Diese Bedingtheit gilt es, auf ,,die padago-
gische Fragestellung hin zu integrieren und zu verpflichten.” (Roth, 1994, S. 156). Die pada-
gogische Fragestellung liegt fiir Roth darin, sich in einem Modell ,,anthropologischen Beden-
kens‘ der Debatte zur padagogischen Anthropologie zu stellen (ebd. S. 154). Dies bedeutet
die Auseinandersetzung mit menschlichen Abgriinden, mit der Bedeutung von Normen um
sich zu vergegwartigen, dass Erziehung die Chance zur Miindigkeit des Menschen bedeuten
kann (vgl.ebd.).

Die Ansicht, dass die Anthropologie einen Nutzen fiir die Padagogik bietet, unterstiitzt
Bollnow mit der Fokussierung auf eine integrale Anthropologie, die er in padagogischer
Ausrichtung als padagogische Anthropologie versteht. Dabei ist die padagogische Anthro-
pologie als Hilfswissenschaft oder Einzeldisziplin im Ganzen der Padagogik anzusehen (vgl.
Bollnow, 1994, S. 173). Fiir Bollnow ist die Entwicklung der Padagogik geprégt vom perma-
nenten Wandel und der Erneuerung von Menschenbildern und damit verbunden mit der
padagogischen Vorstellung von Erziehung und ihren Mitteln (vgl. Bollnow, 1952, S. 25). An-
thropologie ist fiir die Padagogik grundlegend, sie wird zum ,,Schliissel* eines jeden pada-
gogischen Systems (vgl. ebd.). Jede Padagogik beruht sowohl in der Praxis als auch in der
Theorie auf einer impliziten Anthropologie, da jede Pddagogik Aussagen und Vorstellungen

Uber den Ist-Zustand eines Menschen enthalt (vgl. Bock, 2001, S. 112)

Mattner und Gerspach verweisen darauf, dass padagogisches Handeln von einer impliziten
Anthropologie geleitet wird, die durch historische, politische und gesellschaftliche Stro-
mungen gepragt ist, welche wiederum Einfluss auf die Auffassungen zur menschlichen Sub-
jektivitat haben (vgl. Mattner/Gerspach, 1997, S. 28). Fir die Heilpadagogik stellt sich die
Anforderung, implizite Menschenbilder in padagogischen Konzepten und Systemen zu ex-
plizieren, was bedeutet, verborgene Menschenbilder sowie die dazugehdrigen Pramissen,
die den jeweiligen Theoriesystemen zugrunde liegen, kritisch zu hinterfragen (vgl. ebd. S.
30). Die anthropologischen Pramissen, auf denen die medizinischen, psychologischen und
(heil-) padagogischen Theorien basieren, kritisch zu hinterfragen, ist insbesondere fir die
Heilpadagogik von elementarer Bedeutung. ,,Denn unreflektierte Paradigmata mit ihren
jeweiligen divergierenden Menschenbildern und apriorische Annahmen Uber die Wirklich-
keit bedingen nicht nur konkurrierende padagogische Interventionen im jeweiligen Praxis-
feld, sondern bergen u. U. Tendenzen, die vorab gegen eine beabsichtigte heilpddagogi-

sche Intention gerichtet sein kénnen (ebd.).
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Die Anthropologie ist stets am Menschlichen orientiert, was ihre zentrische Positionierung
ausmacht (vgl. Meinberg, 1988, S. 260). Die Frage nach dem Menschlichen am Menschen
stellt sich fir die Heilpddagogik mit dem Phanomen Behinderung verstdrkt. So scheint es
fast nur méglich zu sein, tGber Behinderung zu sprechen, wenn eine implizite Vorstellung
davon besteht ,,was ,der Mensch’ ist oder sein soll* (Dederich, 2009, S. 18). Behinderung ist
immer mit einer Vorstellung vom Menschsein, mit einem Bild vom Menschen verbunden. Es
erscheint trivial, dass jede padagogische Auffassung Uber ein explizites oder implizites
Menschenbild verfugt (vgl. Zirfas, 2012, S. 76). Ein padagogisches Menschenbild geht stets
einher mit normativen Vorstellungen und Deskriptionen davon, was als menschliche Be-

stimmung gelten kann und wie die menschliche Entwicklungen verlaufen soll (vgl. ebd.).

Menschenbilder besitzen vorwiegend einen orientierenden Charakter, der Einfluss auf die
Handlungen in der Praxis hat. Das heilt, Menschenbilder kénnen ,,sowohl eine kritische wie
auch eine bestatigende oder utopisch-konstruktive Funktion innehaben‘ (Meinberg, 1988,
S. 3). Um in der Praxis agieren zu kénnen, sind ,,Menschenbilder unumgdnglich® (ebd.). So-
zialwissenschaftliche Theorien operieren durchgangig mit feststehenden Ansichten dari-
ber, wie der Mensch zu sein hat, und diese Ansichten werden in einem Menschenbild zu-
sammengefiigt, welches als wiinschenswert erachtet wird (vgl. ebd. S. XII). Jeder Ansatz in
den Sozialwissenschaften enthdlt demzufolge eine normative Anthropologie, die ihrerseits

das jeweilige Menschenbild beeinflusst (vgl. ebd. S. XIII).

Die Bedeutung eines Menschenbildes fiir eine Gesellschaft, eine Kultur, eine Disziplin oder
auch ein einzelnes Individuum liegt in einem Richtwert, welcher ,,ein bestimmtes Bild als ein
moralisches Gut, als ein Seinsollendes* bewertet (ebd. S. 313). Dabei ist zunachst noch of-
fen, wie dieses Bild auszufiillen, denn dariiber bestehen unterschiedlichste Ansichten. In
Menschenbildern werden verschiedene, (teils widerstreitende) Welt- und Lebensansichten
sichtbar. Ein Menschenbild ist deutlich von normativen und historischen Mal3staben beein-
flusst, die bevorzugt im Bild eines ,,rationalen Menschen“ miinden. Die semantische Aus-
flihrung eines Menschenbildes scheint tendenziell, so Meinberg, das Bild eines ,,Vernunft-
menschen®, vornehmlich in Gestalt des ,,Homo Sociologicus“ zu sein (ebd.). Dieses Bild
wird begiinstigt und ihm wird eine fiihrende Stellung zugestanden. ,,Insofern der rationale
Mensch durchgéngig als ,heimliches‘ Ideal fungiert, ist es zuldssig von ,dem (einen) Men-
schenbild‘ der Erziehungswissenschaft zu sprechen, wenngleich bunte und voneinander
abweichende Portréts dieses ,Urtypus‘ kursieren (ebd. S. XIlI). Ein Menschenbild im pada-
gogischen Kontext stellt eine Form der Zielsetzung erzieherischen Handelns dar und ist

dabei gleichzeitig wieder Eingriff in ein Menschenbild.

Dieses Menschenbild ist das ,,Bild vom selbstbestimmten, eigenverantwortlich handelnden
Menschen, es ist das Bild vom, klassisch philosophisch gesprochen, ,miindigen Menschen’,

der um seine Autonomie weil3, es ist der aufgekldrte Mensch. Das eigentlich Menschliche
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wird darin erblickt, daf} jedem Individuum ein Recht auf die Entfaltung autonomen Han-
delns einzurdumen sei“ (ebd. S. 5). Somit geht es um Menschenbilder, die sich an eine kons-
tituierte Normalitdt anpassen. Bilder vom Menschen sind generell nicht dauerhaft und un-
angreifbar, aber sie sind ein Orientierungsmalstab und sie besitzen eine aullerordentliche
Wirksamkeit in der padagogischen Theorie und Praxis (vgl. ebd. S. 6f.). Normalitdt wird in
diesem Zusammenhang verstanden als ,,ein unreflektierter gesellschaftlicher Konformis-
mus, der von der Pramisse ausgeht, dall Menschen, die sich im gesellschaftlichen Gefiige
mehr oder weniger dhnlich verhalten, normal bzw. gesund sind“ (Mattner/Gerspach, 1997,
S. 32f.).

Ein Menschenbild fiir die Heilpddagogik kann in einer ersten Anndherung in einem kons-
truktiven Menschenbild liegen, welches iber ,eine gestaltende und pddagogisch verant-
wortbare Kraft* verfiigt (Meinberg, 1988, S. 10). Im Gegensatz dazu steht das rekonstrukti-
ve Menschenbild, welches aus den jeweiligen padagogischen Theorien ein Menschenbild zu
konservieren versucht und die Bilder, die in diesen Theorien scheinbar impliziert sind, in
deskriptiver Weise interpretiert (vgl. ebd. S. 9). Die Intention, ein Menschenbild fir die
Heilpadagogik zu bestimmen, zielt nicht auf ein spezielles Menschenbild fiir Menschen mit
Behinderungen, vielmehr geht es bei der Suche nach einem Menschenbild um die Fragen,
was die individuellen, gesellschaftlichen und Voraussetzung sind, damit die Werte der
Gleichheit und Menschenwdirde fiir allen Menschen méglich wird (vgl.Haeberlin, 1994, S.
93). Haeberlin pladiert daher fiir ein Menschenbild, das den Wert der Unverletzlichkeit, der
Gleichwertigkeit und der nicht zu verlierenden Wiirde eines jeden Menschen, trotz indivi-
dueller und auch extremer Verschiedenartigkeit, beinhaltet (vgl. Haeberlin, 2005, S. 33). Das
Merkmal einer Behinderung ist demzufolge fiir das Menschsein irrelevant, letztlich wird
diese nur dann virulent, wenn es zu Beeintrdachtigungen in den verschiedenen Gebieten der
Lebenspraxis kommt. Greving pladiert fir ein Menschenbild, in dem Sinnfindung und Wert-
entscheidungen im Vordergrund stehen (vgl. Greving, 2009, S. 56f.) Ein Menschenbild der
Heilpddagogik ware demnach unabhdngig vom Phdnomen Behinderung als ein fiir alle For-
men menschlichen Lebens geltendes Menschenbild zu sehen. Somit fiihrt ,,die faktische
und ethische Anerkennung von menschlicher Vielfalt, Differenz und Alteritdt“ nicht zu

,,Sonderanthropologien (Groschke, 2008, S. 234).

Ein Menschenbild fiir die Heilpaddagogik kann demnach nur ein allgemein giiltiges sein, wo
es um die Anerkennung von Vielfalt geht. Gréschke hat vor diesem Hintergrund ,,anthropo-
logische Fundamentalien dargelegt, die er als materiale Grundlegung fiir ein heilpadagogi-
sches Menschenbild versteht. Diese anthropologischen Fundamentalien bilden eine hand-
lungspraktische Orientierung und beziehen sich auf ,,Entwicklungs-, Lern- und Handlungs-
fahigkeit.“ Sie beziehen jeden Menschen in den Bereich des ,,Humanus* ein und sehen ihn

als partizipationsfahig, bild- und erziehbar an (vgl. ebd.). Die ,,Entwicklungsfdhigkeit* be-
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zieht Groschke auf die stets zu antizipierende Fahigkeit eines jeden Individuums, zu einer
mindividuell einzigartigen Personlichkeit“ zu reifen (ebd. S. 237). Die ,,Lernfdhigkeit* zielt
neben den Prozessen von Wachstum und Reifung auf den Prozess des Lernens, was von
simplen bis zu umfassenden Formen reicht. In diesen Prozessen geht es darum, dass das
Individuum ,,Informationen aus seiner Umwelt aufnimmt, verarbeitet, speichert und als
Wissen, Kénnen sowie Selbst-, Welt- und Lebenserfahrung sich aneignet und nutzt“ (ebd.).
Die ,,Handlungsfdhigkeit verbindet Lern- und Entwicklungsfahigkeit, da das Individuum zur
Partizipation an seiner Umwelt Leben und Handeln miteinander in Beziehung setzt. Es geht
darum, das Individuum als ,,Handlungssubjekt anzuerkennen“, welches handelnd in seiner
Umwelt agiert, dies schlieBt autonomes Handeln ebenso wie assistiertes Handeln ein
(ebd.).

Diese anthropologischen Fundamentalien bewirken ein Menschenbild, welches Orientie-
rung auf der Handlungsebene bietet. Denn zu handeln bedeutet im Weiteren eine Entschei-
dung fir ein konkretes ethisches Merkmal, was ,,immer auch mit der Beantwortung der
anthropologischen Grundfrage nach dem Wesen des Menschen einhergeht. In diesem Sin-
ne sind Anthropologie und Ethik eng aneinander gekoppelt“ (Greving/Ondracek, 2009, S.
53). Da die padagogische Anthropologie nach der ,,menschlichen Bestimmung, namlich
nach der Erziehung und ihren Zielen fragt, ist sie ,,stets mit Ethik verknlpft“ (Jakobs,
2009, S. 294). Dieser Verkniipfung wird im ndchsten Kapitel nachgegangen, da einem Men-

schenbild auch ethische Annahmen zugrunde liegen.

5.5.2 Ethische Orientierung

Anthropologische Reflexionen zum Menschenbild verweisen auch auf die Frage nach ,,dem
,guten‘ menschlichen Leben®, denn der Entwurf eines Menschenbildes bedeutet auch, nach
verantwortbaren und gestalterischen Handlungen zu fragen (Grdschke, 2008, S. 240). Auf
diese Weise sind ,,Anthropologie und Ethik unauflésbar ineinander verschréankt (ebd.).
Ethik kann als anthropologische Reflexion verstanden werden, sie kann aber nicht normativ
Uber die Anthropologie begriindet werden (vgl. ebd. S. 241). Anthropologie kann der péda-
gogischen Ethik wiederum keine inhaltlichen Merkmale ,,im Sinne einer materiellen Werte-
ethik zur Verfligung stellen (Wulf, 1994, S. 143). Um zu vermeiden, dass aus der Vorstel-
lung, wie der Mensch zu sein hat, ein ,,objektives Sollen* abgeleitet wird, welches durch
padagogisches Handeln realisiert werden soll, ist es von Bedeutung, sich mit Ethik ausei-
nanderzusetzen (ebd. S. 142). Eine ,,anthropologische Lesart von Ethik® muss zwei Aspek-
ten gerecht werden: Zum einen geht es darum, dass Ethik, die sich auf menschliches Dasein
bezieht, durch Reflexionen Chancen, Grenzen und Fragen des ,,Humanen‘ eruiert, was sich
ebenso auf Chancen und Grenzen von Ethik in Bezug auf die Wissenschaft vom Menschli-

chen bezieht. Erst die Reflexion kann den Gegenstand der Ethik ,,den Mensch in seiner Kon-
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stanz und seiner Zufélligkeit berhaupt erfassen‘ (ebd.). Ethik aus einer anthropologischen
Perspektive heraus zu betrachten erweist sich zudem als niitzlich, da Diskrepanzen inner-
halb der Ethik aufgelést werden kdnnen ,,mit dem Ziel, die mit einer Ethik verbundenen
Gefahren flir den Menschen (Gewalt/Machtverhéltnisse, Ideologien) aufzudecken, zu be-

grenzen, wenn moglich zu beseitigen‘ (ebd.).

Ethik ist als eine philosophische Disziplin zu verstehen, die sich mit ,,den Normen menschli-
chen Handelns im Sinne moralischen Handelns und der Begriindung dieses Handelns be-
fasst (Dederich, 2000, S. 119). Dederich und Schnell definieren Ethik als Theorie der Moral,
wobei Moral sich auf Werteliberzeugungen bezieht, die im Denken und Handeln zum Tra-
gen kommen (vgl. Dederich/Schnell, 2009, S. 59). Moralisches Handeln differenziert gutes
und schlechtes Verhalten und wird so zu einem Regulativum in sozialen Gemeinschaften
(vgl. Dederich, 2000, S. 113). Moral wére somit ein System von Werten, welches durch den
Einzelnen, eine Gruppe oder Institution zum Tragen kommt (vgl. ebd. S. 113ff). Ethik thema-
tisiert, analysiert, begriindet und reflektiert diese Moralvorstellungen (vgl. Dederich, 2007,
S. 211). Dederich und Schnell unterscheiden Ethik und Moral dahin gehend, dass Ethik eine
,»Verbindlichkeitsquelle und (die) Frage nach dem Mich-Meinen des moralisch Relevanten*
darstellt, wahrend Moral aus Regeln und Inhalten in Bezug auf Verhalten und Handeln be-
steht (Dederich/Schnell, 2009, S. 59). Die Autoren stellen im Weiteren fiir ein Menschenbild
heraus, dass eine mit Behinderung gekoppelte Ethik nicht exklusiv sein braucht, um ihrem
Anspruch als ,,Anwalt von Schutz, Achtung und Wiirde behinderter, kranker und/oder pfle-
gebedirftiger Menschen“ nachzukommen (ebd. S. 62f.). Nach Schnell dient ,ethisches’
Verhalten Menschen dazu, einander Schutz zu gewahren und Achtung entgegenzubringen
(vgl. Schnell, 2008, S. 149). Daher muss die Implikation menschlichen Verhaltens zwangslau-
fig Ethik sein, ein ethikfreier Umgang mit bzw. eine ethikfreie Behandlung von Menschen ist

demnach nicht méglich (vgl. ebd. S. 155).

Im gegenwartigen behindertenpadagogischen Diskurs zur Ethik lassen sich verschiedene
Ethiktypen erkennen, die auf eine weite philosophische Palette zurlickgreifen, wie sich z. B.
Speck auf Kants ,Prinzip der Wiirde des Menschen‘ (Speck, System Heilpadagogik, 1996)
oder Jantzen auf die Ethik Spinozas beziehen (vgl. Dederich/Schnell, 2009, S. 62f.). Dederich
fahrt an, dass der ethische Diskurs in der Behindertenpadagogik nur schwer zu subsumie-
ren ist, da er verschiedene Bereiche betrifft, die sich auf unterschiedliche Problemgebiete
beziehen. Demzufolge sind die Antworten auch entsprechend vielfdltig (vgl. Dederich,
2007, S. 215). Dennoch formuliert Dederich einen Grundkonsens, den er in der ,Ethik als
Schutzbereich® und in der ,Anerkennung von Vielfalt und Differenz‘ sieht. Diese Bereiche
bilden zusammen ,,eine Ethik der Koexistenz dieses Vielfdltigen und Differenten* (ebd.

S. 217).
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Dederich betrachtet Ethik insofern als Schutzbereich, als dieser in der Behindertenpadago-
gik ,,eine Antwort auf Gefdhrdungen® darstellt (ebd.). Dies geschieht einerseits im Hinblick
auf Kultur und Gesellschaft und andererseits in Bezug zur Ethik selbst. Kulturell und gesell-
schaftlich zeigt sich die Notwendigkeit eines Schutzraumes, wenn Antworten auf Problem-
situationen nicht durch einen ,,konsensuellen gesellschaftlichen Ethos bzw. eine gemein-
same Lebensform* gesichert werden konnen (ebd. S. 216). Des Weiteren ist dieser Schutz-
raum dann von Bedeutung, wenn bestimmte Entwicklungen Prozesse in Gang setzen, die
zu Exklusion, Benachteiligung und Marginalisierungen fiihren kénnen. Diese Prozesse fin-
den nach Dederich auch in der Ethik selbst statt, wie beispielsweise in Theorien zur Person,
die zur Auspragung der Begriffe ,,Unperson“ und ,,Nichtperson gefiihrt haben und da-
durch bestimmte Personenkreise als weniger schutzwiirdig herausgestellt haben. Daher ist
es notwendig, dass Ethik diese Prozesse reflektiert und andere Formen von Ethik entwi-

ckelt, die diesen Schutzraum im Blick haben (vgl. ebd.).

Die Anerkennung von Vielfalt und Differenz beinhaltet fir Dederich eine konstruktive Funk-
tion, die er zundchst in der Negierung normativer Menschenbilder sieht. Den Menschen in
seiner Einzigartigkeit wahrzunehmen und zu achten, bedeutet, ihn in seiner Singularitat
statt als Exemplar seiner Gattung anzuerkennen. Daneben geht es auch darum, Verantwor-
tung als Antwort auf die Verletzlichkeit, Sensibilitat und Endlichkeit des Menschen zu tiber-
nehmen, um Entrechtung, Gewalt und Deprivation begegnen zu kénnen. Daraus ergibt sich
neben der Begriindung des Schutzes ein weiterer Anlass fiir diese Ethik, die in der ,,Bewah-
rung und Férderung der Integritdt des anderen Menschen® liegt und sich auf die Psyche, die
Leiblichkeit, das soziale Leben und den Bereich des Rechts bezieht (ebd. S. 217). Alle diese
benannten Faktoren treten dann deutlich hervor, wenn die Integritdt eines Menschen miss-
achtet oder verletzt wird. Daraus ergibt sich als wichtige Aufgabe der Ethik, die Begriin-
dung der Anerkennung von Menschen, die nicht mit einem Normativitdtskonzept zu fassen
sind (vgl. ebd.).

Die Ethik eines Schutzraumes erweist sich als sozialethisches Verantwortungsdenken, ins-
besondere dann, wenn sich das Spannungsfeld zwischen normativen Zuschreibungen und
sozialisatorischen Bedingungen und der sich vollziehenden Lebenspraxis nicht ausreichend
differenzieren lasst. Eine so gelagerte Ethik hat das Ziel, Orientierungen vorzuhalten, die
konstitutiv, aber nicht formalistisch sind. Die Intention der Heilpddagogik, sich ethisch zu
legitimieren, kann die Gefahr bergen, ,,Diskurse zu moralisieren und sich selbst zu einer
moralischen Instanz zu stilisieren. Zugleich besteht, (...) die Gefahr einer Ethisierung der
Padagogik, die in Ausgrenzung, Entrechtung und in letzter Konsequenz in Vernichtung
minden kann“ (Dederich/Schnell, 2009, S. 66f.). Diese Gefahr, die historisch im Nationalso-
zialismus deutlich war, ist auch aktuell zu beriicksichtigen, da beispielsweise Inklusion eine

willkommene Entwicklung ist, um z. B. stationdre Betreuungsformen (vor) schnell in ambu-
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lante Formen umzuwandeln (vgl. ebd.). Fragen zur Ethik missen ihr Eigenrecht behalten,
um keine vereinseitigende Sichtweise entstehen zu lassen, was einer Mehrzahl an Diskursen
bedarf. Eine Ethik, die den Anspruch hat, ,,zeitgerecht® (H6ffe) zu sein, stellt ein ,,nie abge-
schlossenes Unternehmen* dar (H6ffe, 1981, S. 13). Zudem darf es keine Beriihrungsangste
gegeniiber den Problemen der Zeit geben. Nur so kann das Dilemma umgangen werden,
losgeldst von der tatsdchlichen Realitdt zu einer abstrakten Theorie oder zu einer Ideologie
dessen zu werden, was gegenwartig Bestand hat. Denn beides beinhaltet den Verzicht auf
die eigene ,,normativ-kritische Kompetenz* (Ho6ffe, 1981, S. 15). Somit kann sich ethisches

Denken nur im Rahmen einer ,,relativierten Offenheit“ ereignen (Mdiller, 1991, S. 185).

Aus dem Dargelegten lasst sich schliefen, dass ein Menschenbild und ethische Konzeptuali-
sierungen als nicht abschlieBbare Bestrebungen anzuerkennen sind. Fiir die Heilpadagogik
ergibt sich daher als ethische Bestimmung: Ethik ist als Schutzraum zu verstehen, in dem
behinderte Menschen in ihrer Einzigartigkeit wahrgenommen werden (Dederich, 2007) mit
dem Wert der Unverletzlichkeit, der Gleichwertigkeit und der nicht zu verlierende Wiirde
(Haeberlin, 2005), verdinglicht in anthropologischen Formalien wie Entwicklungs-, Lern- und
Handlungsfahigkeit (Gréschke, 2008). Denn es bleibt festzuhalten, dass es ,,weder ein abso-
lut richtiges Wissen noch eine absolut richtige Moral und folglich auch keine perfekte Ethik
und ebenso wenig eine fertige Wissenschaft vom Menschen und der ihn umgebenden Welt

gibt“ (Benner, 1998, S. 193).

5.6 Die Beziehungsebene in der Heilpddagogik

Ethische Orientierungen beeinflussen auch die Beziehungsgestaltung in der Heilpadagogik
zwischen dem Heilpddagogen und ,,dem anderen“, seinem ,,Gegeniiber®, dem ,,Klienten®.
Beziehungen bilden nach Giesecke ein Kernstiick beruflichen Handelns, da das, was pada-
gogisch vollzogen wird nur tiber die Beziehungsebene auszufiihren (vgl. Giesecke, 1994, S.
5), und zwar in Form einer personlichen Vermittlung (vgl. ebd. S.16). Die Beziehungsebene,
die Gestaltung und Bedeutung von Beziehungen zwischen Menschen, ist also ,,kein Rand-
thema, sondern fiihrt mitten in die Substanz des Padagogischen (ebd.). Beziehungen bzw.
Beziehungsverhaltnisse sind oftmals durch Asymmetrien und Abhdngigkeiten, wie bei-
spielsweise durch Behinderung oder Alter, gekennzeichnet (vgl. Groschke, 2008, S.107).
Diese gilt es im Beziehungsgefiige zu relationieren, um den jeweils ,,lebendigen, offenen,
geschichtlichen, auf konstitutive Seinsentwiirfe ausgerichteten Subjekten®, gerecht wer-
den zu kénnen (Kobi, 2004, S. 146). In heilpddagogischen Beziehungen geht es um die M&g-
lichkeit zur Darstellung der jeweils subjektiven Wahrheit, was aber Exklusivitat oder Absolu-
tismus negiert. Beziehungen in der heilpddagogischen Handlungspraxis bedeuten, sich ,,mit
dem Anderen in Beziehung zu setzen und diesem auch da noch etwas zu sein, wo nichts

mehr zu machen ist“ (Kobi, 2004, S.147). Denn Beziehungen basieren auf ,,sich ausdifferen-
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zierenden Handlungs- und Lebenssphdren‘ und beinhalten Prozesse des Vermittelns (Kade,
1997, S. 34). Somit ist das Padagogische eine Praxis zur Wissensvermittlung (vgl. ebd. S. 36).
Die vermitteInden Elemente in heilpddagogischen Beziehungen werden z. B. in der Entwick-
lungsbegleitung, Erziehung, Férderung und Therapie sichtbar. Eine heilpddagogische Be-
ziehung griindet sich auf dem Dialog, was bedeutet, dass Betreuung, Erziehung, Bildung
und Therapie durch den Dialog zwischen zwei Partnern vermittelt werden. In dieser Form
der Beziehung wirkt der Heilpddagoge ,,durch seine Person auf die Person des anderen*
und nimmt ebenso dessen Ausdruck und Reaktionen wahr (Flosdorf, 2009, S. 17). Sich
gegenseitig etwas mitzuteilen und sich gegenseitig wahrzunehmen bildet so die Basis der
heilpddagogischen Beziehung (vgl. ebd.). Diese Form des Wahrnehmens geht tiber das er-
fassende Beobachten hinaus, es bedeutet eine grundsatzliche Annahme des anderen, aber
auch der eigenen Zustande und Befindlichkeiten (vgl. ebd. S. 21). Beziehungen bedeutet
eine Verdichtung, eine konkrete Realisierung des Miteinander. Demnach ist es wichtig, Be-
ziehungen durchgehend und kontingent zu gestalten, damit sie zu erweiternden Erfahrun-

gen werden kénnen (vgl. ebd. S. 11).

Fir ein heilpddagogisches Beziehungsverstandnis soll nachfolgend auf ,,das Konzept des
Dialogischen® Bezug genommen werden, wie dies u. a. Speck (1998), Kobi (2004), Moser
(2003) vollzogen haben. Dabei stellt das Dialogische eine Divergenz zu vermeintlich instru-
mentalistischen, erziehungswissenschaftlichen Entwirfen dar (vgl. Moser, S. 84). Es be-
schreibt das Erziehungsverhaltnis, die Beziehung ,,im Sinne von Begegnung und Verstehen
(...) und geht dabei von einer prinzipiellen Intransparenz der Personen“ aus (ebd.). Das
hei3t, beim Dialogischen handelt es sich gleichsam um eine anthropologische Vorstellung,
die sich mit Verstehensprozessen auseinandersetzt. Dabei wird das Verstehen ,,als ein nicht-
instrumenteller Prozess gefasst, welcher dadurch die Unbestimmtheit und Unverfiigbarkeit
des Menschen sichert“ (ebd. S. 85). Das Dialogische ist nicht als handlungstheoretischer
Entwurf zu verstehen, vielmehr ist es als ein ethischer Rahmen zu verstehen, der im Erzie-
hungsprozess unbestimmt bleibt und dabei das genuin Menschliche beriicksichtigt und
erhélt (vgl. Moser, 2003, S. 91). Zudem geht es um die Bestimmung von Sozialitét ,,im Sinne
von Verstehen oder Verstandigung als von der Erziehung zu realisierende Verldngerung des
Menschlichen, gefasst als Sinnklarung* (ebd.). Das Verstdndnis um das Dialogische zielt hier
auf die Ebene von Beziehungen und wird nicht als padagogisches Gesamtkonzept gedacht.
Denn in der Funktion eines padagogischen Konzepts verweist die dialogische Padagogik auf
eine Dialektik ,,zwischen instrumenteller Verfligung durch technizistisches Erziehen* einer-
seits und ,,Bildung und Selbstbildung der autonom, zur Freiheit bestimmten Person‘ ande-
rerseits (ebd. S. 87). Es fehlt dabei an der Bestimmung von Bildung und Selbstbildung, weil
das dialogische Konzept eine beabsichtigte Fiihrung, wie sie z. B. in der Zweck- und Zielge-
richtetheit pddagogischer Handlungen vorliegt, negiert (vgl. ebd. S. 87). Somit geht es hier

um eine mdgliche Haltung in der heilpadagogischen Handlungspraxis, ,,um die unmittelba-
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ren, intersubjektiven Beziige“ in Beziehungen (Kobi, 2004, S. 85). Fir diese Arbeit und ihre
Intention wird im Weiteren dem ,Dialogischen’ Martin Bubers nachgegangen. Wirksamkeit
von Beziehungen und deren Sinnperspektive fiir die teilhabenden Menschen finden sich
nach dem jiidischen Philosophen und Padagogen Martin Buber (1878 — 1965) in der Sphére
des Zwischen. Diese Sphadre bezeichnet er als ,,Urkategorie der menschlichen Wirklichkeit*,
als Ort und Trager eines tatsachlich zwischenmenschlichen Geschehens, welches ,,sich nach
Maligabe der menschlichen Begegnung jeweils neu“ konstituiert (Buber, 1971, S. 165). In der
von Buber vertretenen Lehre des Chassidismus wird in jeder wahren Begegnung Gott oder
das ewig Seiende sichtbar. Buber agiert mit den Begriffen DU und ICH, die er in einer seiner
zentralen Aussagen wie folgt anfiihrt: ,,Der Mensch wird am DU zum ICH* (ebd. 1997, S. 32).
,,Dies ist das Entscheidende: das Nicht-Objekt sein® (ebd. S. 274). Somit zeigt sich in der
jeweils erfahrbaren Wirklichkeit, dass Beziehungen in der Einbindung von Subjekten, das
heifdt, von Nichtobjekten entstehen. Auf diese Weise kann der jeweils andere nicht Mittel zu
einem Zweck werden, unabhangig davon, unter welchen Objektbedingungen sich der Be-

ziehungsprozess vollzieht.

Uber jede methodisch normative Bedingtheit hinaus entwickeln sich Beziehungen in dem
Realisierungsvermdgen des jeweiligen Individuums. Buber sieht in Beziehungen die ,Ur-
chance des Seins’, da in dem Dialog zwischen zwei Menschen diese sich selbst begegnen
kénnen. ,,Denn ich rede von nichts anderem, als von dem wirklichen Menschen, dir und mir,
von unserem Leben, und unserer Welt, nicht von einem Ich an sich und nicht von einem Sein
an sich“ (ebd. 1997, S. 17). Buber greift die Begriffe ICH und ES auf und verdeutlicht an ih-
nen, auf welche Weise Beziehungen mdéglich sind. Das ICH symbolisiert das individuelle Be-
wusstsein, wahrend das ES fiir das Objektbewusstsein steht. Das Du steht fiir das Gegen-
Uber. Buber verdeutlicht, dass es an sich kein ICH gibt, ICH kann nur existieren durch das DU
(vgl. ebd. 1997, S. 8ff). Das ICH hat keinen Anteil an den Dingen, da die Erfahrungen in je-
dem sind, denn jedes ES grenzt an ein anderes ES (vgl. ebd. S. 8).

ICH ES

— — Zwei grundlegende Mdoglichkeiten

des Menschen, zum anderen in
1 ) Bezug zu treten.
DU

ICH

Abbildung 10: Verhéltnis von Ich — Du - Es

(Quelle: eigene Darstellung)

,,Beziehung ist Gegenseitigkeit. Mein Du wirkt an mir, wie ich an ihm wirke (ebd. S. 19).
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Das, was in einer Beziehung zwischen zwei Menschen geschieht, ist der eigentliche Wirkbe-
reich und kann den jeweils anderen Menschen erreichen und tief beriihren. Beziehungen
sind eine Art Lebensprotokoll, sie bestehen aus den Erinnerungen und Erfahrungen des

Einzelnen, die in die gegenwartige Beziehung hineinspielen.

Buber fiihrt weiter aus, wie sehr der Mensch in seinem Alltag beschaftigt ist. Er befasst sich
mit verschiedenen Inhalten, wie etwas wahrnehmen, etwas tun, etwas denken und fiihlen.
Das heiflt, der Mensch ist stdndig umgeben von Inhalten. Diese Welt der Inhalte nimmt nach
Buber zu. Deshalb sind Beziehungen fiir den Menschen so wesentlich, in ihnen liegt die
Chance, dem Menschen Orientierung zu bieten, Inhalte zu strukturieren und Sinn zu erfah-
ren. In der Begegnung mit dem anderen kann sich der Mensch als ungeteilte Einheit erle-
ben. Dabei will Buber Beziehungen nicht gefiihlhaft verstanden wissen, vielmehr stellen sie
ein Erfahrungspotenzial dar, welches den Menschen bereichern kann. Nach Momenten der
Begegnung mit dem anderen wird der Mensch wieder zum ICH. Nach dem Auseinanderge-
hen bleibt oft eine schmerzhafte Leere zuriick: Das Vermissen dieser Sequenz, die als Ein-
heit spiirbar werden kann. Und dennoch, so Buber, klingen solche Begegnungen irgendwie
nach (vgl. ebd. S. 18f.). Die Begegnung in Beziehungen wird fiir Buber zum Dialogischen,
wenn die Menschen sich einander zuwenden kénnen. Diese Sphare des ,zwischen mensch-
lichen’ ist die des ,Einander-gegeniibers’. lhre Entfaltung bezeichnet Buber als das Dialogi-
sche, als das dialogische Prinzip, das in der Schnittmenge zwischen dem ICH und dem DU
stattfindet.

In dialogischen Augenblicken kann der Mensch sich in sein Gegeniiber hineinversetzen, sich
vorstellen, was dieser denkt und fiihlt. Buber verortet diese Begegnung in dem ,Zwischen’
dieser beiden Menschen. Das Zwischen ist Ort und Trager zwischenmenschlichen Gesche-
hens. Es findet in einer nur diesen beiden Menschen zuganglichen Ebene statt. Das kann
einerseits bedeuten, mit dem eigenen Geflhl in die dynamische Struktur eines Gegeniibers
zu ,schliipfen’, sich gleichsam in ihn hineinzuversetzen. ,,Dialogisches Leben ist nicht eins, in
dem man viel mit Menschen zu tun hat, sondern eins, in dem man mit den Menschen, mit
denen man zu tun hat, wirklich zu tun hat.(... ) Sie bedeutet somit Ausschaltung der eigenen
Konkretheit, Verldschen der gelebten Situation, Aufgehen der Wirklichkeit, an der man teil-
hat“ (ebd. 1969, S. 31). Andererseits liegt darin auch die Moglichkeit, die eigene Konkretheit
zu erweitern und die erlebte Situation zur vollkommenen Prasenz der Wirklichkeit werden
zu lassen. Die Lehre Bubers zeigt eine Aussicht, die gewdéhnliche Trennung zwischen dem
ICH und dem DU zeitweilig zu verlassen, sie verweist auf die bereichernde Aspekte in der

Begegnung mit dem anderen.

In der Konstellation des ICH-ES wird sich das ICH seiner Subjekthaftigkeit bewusst. Das Sub-
jekt tritt zum Vorschein, indem es sich gegen andere Subjekte absetzt. In der Konstellation

des ICH-DU aber erscheint das ICH als Person, welches mit einer anderen Person in Bezie-
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hung tritt (vgl. Buber, 1997, S. 65). Das Ich erfahrt im Es eine Summe von Eigenschaften,
erlebt sie aber nicht unmittelbar. Das ICH erfdhrt ETWAS, aber der ,,Erfahrende hat keinen
Anteil an der Welt. Die Erfahrung ist ja >>in ihm<< und nicht zwischen ihm und der Welt*
(ebd. S. 9). Den einfiihlenden Impuls in den anderen formuliert Buber in dem Ausspruch:
,,JCH werde am Du“ (ebd. S. 15).

Der semantische Aspekt und die Qualitat von Beziehungen in der theoretischen Darlegung
des dialogischen Prinzips hat im Anschluss an Buber durch Kuno Lorenz in Form einer dialo-
gischen Anthropologie Eingang in die anthropologische Philosophie gefunden und wurde
von diesem weiterentwickelt. Lorenz geht es um eine detaillierte Entwicklung von Ich und
Du und darum, die Zeichen von Menschen an die von ihnen figurierten Prozesse von Indivi-
duation und Sozialisation riickzubinden, damit diese so ihres Menschseins gewahr werden.
Handlungen verschiedener Arten finden stets in beiden Dialogrollen statt, das Ich steht fiir
den Handlungsvollzug und das Du im Erfahren einer Handlung (vgl. Asha De, 2005, S. 88).
Handlungen sind dann das Ergebnis dessen, wie der Mensch seine Welt versteht. Die Diffe-
renzierung von formaler, demnach begrifflicher und anschaulicher Erkenntnis und Materie
als Moglichkeit der Vielfalt der Erscheinungen ist damit nicht mehr strikt durchfiihrbar (vgl.
ebd. S. 89). Das heifit, in Beziehungen wird erst dadurch, dass sich etwas zeigt, etwas dar-
gestellt wird, differenzierbar, wovon jemand handelt und womit jemand handelt und redet
(vgl. ebd. S. 92).

Buber sieht das eigentlich Fruchtbare in der padagogischen Begegnung und nicht in der
padagogischen Arbeit an sich. Er fiihrt aus, dass das innerlichste Werk des erzieherischen
Verhaltnisses im Vertrauen zur Welt liegt, weil es diesen jeweils anderen in unserem Leben
gibt (vgl. Buber, 1953, S. 39). Demnach geht es darum den jeweils anderen in seinem Sosein
anzuerkennen, was nach chassidischer Lehre unabhdngig von dessen sozialen und kogniti-
ven Voraussetzungen geschieht und zwar als anthropologisch begriindete Méglichkeit der

unmittelbaren personalen Begegnung. (vgl. Meilhammer, 2005, S. 145).

Die Hervorhebung von Anerkennung stellt auch gegenwartig ein wichtiges Thema in der
Heilpddagogik dar. Anerkennung ist ein integrierender Aspekt in Beziehungen, in denen es
darum geht, dem jeweils anderen mit Achtung zu begegnen und ihm ,,neben sich einen
Daseinsraum zu er6ffnen“ (Dederich/Schnell, 2009, S. 78). Achtung bedeutet einerseits die
grundsdtzliche Bejahung des anderen unabhdngig von Zuneigungsgefiihlen und anderer-
seits die Wahrnehmung einer Distanz und Abgrenzung zum anderen. Diese Merkmale im
Grundsatz der Achtung sind wesentliche Kennzeichen fiir die Anerkennung des anderen
(vgl. Dederich, 2001, S. 192). Anerkennung bedeutet demnach Ermutigung, Zustimmung und
Zuwendung zum anderen, sie ist wesentlich fiir die Entwicklung und die Festigung der Iden-
titat des Individuums sowohl auf das Individuum als auch auf dessen soziale Umwelt bezo-

gen (vgl. Dederich, 2001, S. 189). ,,Anerkennung ist kein eigener Akt, sondern vielmehr pas-
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sives Bauelement von Handlungen. Indem ich etwas aktiv tue oder lasse, geschieht meine
dem Anderen geltende Achtung seiner Person® (Schnell, 2008, S. 156). Die Beziehungsge-
staltung in einem dialogischen Verstandnis unter besonderer Beachtung eines Anerken-
nungsverhaltnisses entspricht der heilpadagogischen Handlungspraxis in dem Sinne, dass
dieser eine ethische Orientierungskategorie zugrunde liegt. Die implizierte Zweckfreiheit im
Beziehungsverstandnis Bubers bildet einen bedeutsamen Impuls, um Zweck- und Zielge-
bundenheit von Beziehungen immer wieder dahin gehend zu reflektieren, inwieweit die

Anerkennung des anderen das tragende Element von Beziehungen ist.

Nachdem die Heilpadagogik in den sie charakterisierenden Aspekten der Erziehung, Bil-
dung, Therapie, Behinderung, Anthropologie, Ethik und Bedeutung von Beziehungen darge-

legt worden ist, geht es im Folgenden um ein kurzes Zwischenfazit dieser Kapitel.

5.7 Zwischenfazit

In der Heilpadagogik hat, wie deutlich wurde, der Praxisbezug einen hohen Stellwert, wah-
rend die Einbeziehung disziplindrer Wissensbestande nachrangig erscheint. Fiir eine Profes-
sionalisierung wird es erforderlich werden, die vertraute Denkweise der Praxisdominanz
zugunsten einer relativierenden Einheit von Theorie und Praxis aufzugeben. Denn oftmals
bleibt die Praxisorientierung unhinterfragt, wahrend die Theorie fast schon wie selbstver-
standlich kritisch betrachtet wird. Doch auch eine Praxisorientierung kann nicht unhinter-
fragt ,,als Gutesiegel* fungieren (Dederich, 2000, S.101). Dariiber hinaus hat sich gezeigt,
dass sowohl der Aufgabenbereich der Heilpadagogik als auch Deutungsintentionen von
Begrifflichkeiten weder vollstandig noch verbindlich darzulegen sind. Vielfach werden diese
Aspekte in der Handlungspraxis subjektiv gedeutet und in entsprechende Zusammenhdnge
gebracht, so dass vielen Handlungen theoretische bzw. wissenschaftliche Begriindungs-

grundlagen fehlen.

Des Weiteren wurde ersichtlich, dass die Handlungspraxis der Heilpadagogik zwar Bildung
und Erziehung einldst, aber dieses noch immer unter den Prdmissen von Spezialisierung
und Besonderung, was auf zuvor stattgefundene segregative Prozesse schliel3en 1aRt. Diese
Pramissen bilden in Verbindung mit Menschen die gesellschaftlich am Rand stehen, wie

behinderte oder alte Menschen die faktische Legitimation der Heilpadagogik.

Eine Professionalisierung der Heilpddagogik kann dazu beitragen sich dieses Selbst-
Verstandnis zu vergegenwartigen und in kritischer Distanz zu betrachten. Dabei geht es
nicht darum unter allen Umstanden Spezialisierungen und Besonderungen zu vermeiden,
sondern deren Relevanz und Bedeutung fiir die Heilpddagogik zu konkretisieren bzw. be-
dingt durch sich gegenwartig wandelnde Einsichten notwendige Veranderungen zuzulas-

sen.

117



6 VERSUCH EINER UBERTRAGUNG DER STRUKTURELLEN PROFESSIONSTHEORIE AUF DIE HEILPADAGOGIK

Diese Mdoglichkeit liegt in der Fassung der Heilpadagogik aus struktureller Sicht. Dabei re-
sultiert aus ihren, zuvor dargelegten Grundlagen, Handlungsspielrdume, die fiir eine Profes-
sionalisierung nutzbar werden kénnen. Aus diesem Grund werden in den nachfolgenden
Kapiteln die grundelgenden Anteile der Heilpadagogik aus struktureller Perspektive be-

trachtet und fiir eine professionelle Handlungspraxis akzentuiert.

6 VERSUCH EINER UBERTRAGUNG DER STRUKTURELLEN PROFESSIONSTHEORIE
AUF DIE HEILPADAGOGIK

In den nachfolgenden Kapiteln werden wesentliche Elemente der strukturellen Professions-
theorie mit entsprechenden Elementen der Heilpadagogik in Beziehung gesetzt. Die jewei-
ligen Elemente sind im Verlauf dieser Arbeit ausgefiihrt worden und werden zur begriinde-
ten Bestimmung der heilpadagogischen Professionalisierung herangezogen und so in eine

strukturelle Perspektive Gberfiihrt.

In der Darstellung und Argumentation einer heilpddagogischen Professionalisierung wird
zudem die Notwendigkeit eines Mandates erdrtert, da dies im Diskurs um eine Professiona-
lisierung der Heilpddagogik aus gesellschaftlicher Perspektive von Relevanz ist, in der Theo-
rie Oevermanns aber nicht expliziert wird. Die Wertorientierung der Heilpadagogik wird
zundchst zuriickgestellt und zum Ende der Kapitel angefiihrt, da sie zwar Bestandteil der
heilpddagogischen Handlungspraxis im Sinne einer Orientierung ist, nicht aber deren aus-

schlieBlichen disziplindren Begriindungsbezug darstellt.

Der Begriff Lebenspraxis wird im Folgenden in einem allgemeinen alltagsprachlichen Ver-
standnis gebraucht, um eine begriffliche Vermischung mit der Defintion Oevermanns zu

vermeiden.

Der Nutzen dieser Ubertragung liegt darin, die ,,widerspriichlichen Einheiten* der heilpdda-
gogischen Handlungspraxis als Bestandteile ihrer Professionalisierung zu erschlief(en und
diese nicht als Hindernisse, sondern als grundlegende Bedingung der Arbeit zu verstehen.
Zudem werden weitere Elemente, wie die Stellvertretung, das Arbeitsblindnis, die Wissens-,
Norm- und Therapievermittlung mit Elementen der Heilpddagogik in Beziehung gesetzt und

so in eine strukturelle Dimension Uberfihrt.

In der gesichteten Literatur hat sich gezeigt, dass Zuschreibungen vorliegen, die die Heilpa-
dagogik bereits als Profession verstehen, vgl. z.B. Kobi, 2004, Haberlin, 2005, Gre-
ving/Ondracek, 2009. Konzeptionelle Ansdtze hat u. a. Groschke (2008) vorgelegt. Dieser
geht von einer heilpddagogischen Professionalitdt aus, die tiber deren Handlungsgrammatik
beschrieben werden kann, welche eine anthropologische, ethische und methodische Di-

mension aufweist. Lindmeier (2000/2004) hat die heilpddagogische Professionalisierung an
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das Scheitern der Allgemeinen Pdadagogik gebunden und Professionsmerkmale der Heilpa-
dagogik, wie beispielsweise die diagnostische Kompetenz, herausgestellt. Greving (2011)
hat die heilpddagogische Professionalitdt in einem mehrdimensionalen Ansatz dargelegt,
der auf sieben unterschiedlichen Dimensionen, wie z. B. der historischen oder der anthropo-
logisch-ethischen Dimension beruht. Mit dem Zusammenschluss dieser Dimensionen be-

griindet Greving die heilpddagogische Professionalitat.

Eine Bestimmung der Heilpddagogik als Profession entlang einer bestimmten disziplindren
Theorie haben beispielsweise Speck (1998) und Miiller (1991) auf der Grundlage der System-
theorie vorgelegt. Zur Systemtheorie und weiterfiihnrend zum Konstruktivismus sind ver-
schiedene Aufsdtze erschienen, die die theoretischen Grundlegungen dieser Theorie auf die

Heilpadagogik Gibertragen haben (vgl. u. a. Greving/Ondracek, 2008).

Bisher hat sich gezeigt, dass die Heilpadagogik im ,,Umgang mit dem Professionsbegriff*
Uber ,,Definitionsprobleme’ und das Abarbeiten an Merkmalskatalogen nicht hinausge-
kommen ist, zudem fehlt es an einer ,,Auseinandersetzung mit der spezifischen Typik pada-
gogischer Tatigkeit“ (Koring, 1996, S. 319). Somit ist als Erfordernis fiir eine Professionalisie-
rung die spezifische Handlungsgrammatik zu verdeutlichen und die tatsdchliche Hand-
lungspraxis transparent darzulegen (Dewe u. a., 1992, S.16). Denn wie aufgezeigt wurde,
zielt die strukturelle Professionstheorie auf die Handlungspraxis mit den dort auftretenden
Widerspriichen bzw. widerspriichlichen Einheiten. Aus den widerspriichlichen Einheiten, die
als Handlungsprobleme verstehbar sind, lasst sich die Strukturlogik heilpadagogischen

Handelns ableiten und deren Vermittlung bedingt den Prozess der Professionalisierung.

Bevor eine Ubertragung der strukturellen Professionstheorie auf die Heilpiddagogik vollzo-
gen wird, ist zu kldren, ob das von Oevermann angemerkte strukturtheoretische Defizit der

Padagogik die Professionalisierung der Heilpddagogik behindert.

6.1 Das strukturtheoretische Defizit der Padagogik - Hindernis fiir eine
Professionalisierung?

Das strukturtheoretische Defizit der Padagogik stellt nach Oevermann ein Hindernis fiir eine
Professionalisierung dar. Dieses Defizit liegt im Fehlen grundlagentheoretischen struktura-
len Denkens, z. B. in Form expliziter Rekonstruktion von Begriffen sowie in fehlenden struk-
turalen Methodologien und Methoden (vgl. Wagner, 1998, S. 73). Es betrifft die Heilpada-
gogik insoweit, als sie zwar iber Methoden in der Handlungspraxis verfiigt, ihr aber ,,eine
anerkannte fachspezifische Handlungstheorie* noch fehlt (Greving/Ondracek, 2008, S. 35).
Das strukturtheoretische Defizit der Heilpddagogik ist zudem durch die Hypothek ihrer his-
torischen Entwicklung beeinflusst. Durch die Ndhe der Heilpddagogik beispielsweise zur

Medizin, Psychiatrie oder christlichen Lehren hat sich keine klare Wissensbasis ausgebildet.
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Das hat dazu gefiihrt, dass die Heilpadagogik wissenschaftstheoretisch und professionell
eine ,,ambivalente Interdisziplin®“ verkorpert (Groschke, 2008, S. 132). Der Aspekt fehlender
Explizierungen von Begriffen ist ebenfalls ein auf die Heilpadagogik zutreffendes Defizit.
Begriffe innerhalb der Binnenstruktur der Heilpddagogik weisen oftmals ein Spektrum an
Definitionsvarianten auf. Das ist sogar virulent bei wesentlichen und tragenden Begriffen
der Heilpadagogik, wie z. B. Erziehung, Bildung oder dem Behinderungsbegriff (vgl. in die-
ser Arbeit Kapitel 6.4.). Bezogen auf den Begriff der Behinderung stellen sich beispielsweise
die Fragen nach ,,Sinn und Zweck, Nutzen und Schaden“ dieses Begriffs sowie nach dessen
,Vorlauferbegriffe(n) im Rahmen seiner Begriffsgeschichte (Gréschke, 2008, S. 189). Das
Fehlen entsprechender theoretischer Definitionen von Begriffen flihrt dazu, diese subjektiv,
situativ und fallbezogen zu deuten. Dies kdnnte durch eine stringente, aus den historischen
Bezligen heraus entwickelte Begriffsbestimmung, die eine Verbindlichkeit innerhalb der
Binnenstruktur der Heilpddagogik aufweist, verdndert werden (was in diesem Verstandnis
Aufgabe der Disziplin wére). Im Sinne der Ausfiihrungen Oevermanns kann dies als ein m&g-
licher Grund der bisher noch nicht vollzogenen Professionalisierung der Heilpddagogik

interpretiert werden.

Das strukturtheoretische Defizit ist durch padagogisches Handeln als Wissensvermittlung,
Normvermittlung und Therapie zu tiberwinden (vgl. Wagner, 1998, S. 75). Mit diesen drei
Dimensionen pddagogischen Handelns kann professionelles Handeln gelingen. Das heifit,
mit der Uberwindung des benannten Defizits wird eine anschlussfahige Option zu einer
gelingenden Professionalisierung ermdéglicht. Doch nicht die Uberwindung des Defizits ist
vorrangig, vielmehr durchdringt das strukturtheoretische Defizit die Handlungspraxis und
Disziplin der Heilpadagogik und erst mit dem Prozess der Professionalisierung entsteht die
Méglichkeit zu dessen Uberwindung. Durch diesen Prozess entsteht eine Auseinanderset-
zung mit der eigenen Disziplin und Handlungspraxis vor einem bestimmten theoretischen
Hintergrund, wie z. B. der in dieser Arbeit angefiihrten strukturellen Theorie. Dieser Prozess
kann dazu beitragen, strukturale Methodologien und verbindliche Begriffsdefinitionen zu

eruieren.

Anforderungen der Wissens- und Normvermittlung werden von der Heilpadagogik haufig
umgesetzt, nachdem die Allgemeine Padagogik diese Aufgabe an die Heilpadagogik wei-
tergegeben hat oder teils ohne dass die Allgemeine Padagogik bedingt durch vorherige
Separation tiberhaupt zum Einsatz gekommen ware. Wissens- und Normvermittlung in der
Heilpadagogik sind absichtsvolle Handlungen, welche die Autonomie einer Lebenspraxis
wieder herzustellen oder zu stabilisieren beabsichtigen. Beides kann im Sinne einer prakti-
schen Bildung ein lebenslanger Prozess sein, der Einfluss auf die biografische und sozialisa-
torische Entwicklung der Lebenspraxis hat. Normvermittlung liegt fir Oevermann ohnehin

darin, dass im Prozess der Wissensvermittlung ,,permanent normierungsbeddrftig gehan-
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delt und kooperiert werden muf3* (Oevermann, 1996¢, S. 145). Die Wissens- und Normver-
mittlung kann auch als mdeutisches Handeln und als Hilfe zur Selbsthilfe stattfinden, wie
beispielsweise durch die gemeinsame Bearbeitung von Problemsituationen (vgl. ebd. S.157).
Die Problembearbeitung erhalt eine Nachhaltigkeit, wenn das betreffende Individuum da-
ran beteiligt ist. Die mdeutische Padagogik zielt darauf, Hilfestellung zur Bewusstwerdung
der eigenen Problemsituation anzubieten, ohne dabei Formen von Vermittlung und Be-

arbeitung zu wéahlen, die in eine Trichterpddagogik miinden (vgl. ebd. S. 156).

Therapie als weitere Komponente zur Uberwindung des strukturtheoretischen Defizits ist
im Sinne einer Weichenstellung der Biografie zu verstehen (vgl. ebd. S.149) und vollzieht
sich in der Reinszenierung von Geschehnissen, die zur Beschddigung gefiihrt haben (vgl.
ebd. S. 115). Oevermann sieht die Dimension der Therapie so, ,,dass die manifest therapeuti-
sche Praxis einen Spezialfall einer explizit auf Prophylaxe bedachten professionalisierten
padagogischen Praxis bzw. sozialisatorischen Beeinflussung jenseits der naturwiichsigen
Sozialisation (...) darstellt und nicht umgekehrt die padagogische Praxis ein Spezialfall der
therapeutischen‘ (ebd. S. 150). Dabei liegt der Focus der Therapie auch im Bereich von Pro-
phylaxe und Resozialisation, stets mit dem Ziel, die Integritat des Individuums wieder her-
zustellen bzw. einer Gefdhrdung der Integritat entgegenzuwirken oder diese zu vermeiden
(vgl. Wagner 1998, S. 77, S. 62). Der Focus der Therapie wird fiir Oevermann zu jenem As-
pekt, der die Professionalisierung der Heilpadagogik begiinstigt (vgl. Oevermann, 1996c, S.
151). Die therapeutische Funktion steht in einem Ergdnzungsverhdltnis zum padagogischen
Anteil der Heilpadagogik in Form der Wissens- und Normvermittlung und ist somit integra-

ler Bestandteil dieser.

Der Focus der Therapie bedeutet neben einer handlungspraktisch methodischen Wahl
auch, entsprechendes spezialisiertes Wissen vorzuhalten, welches in der Heilpadagogik
noch zu explizieren ist. Die therapeutische Dimension stellt in der Heilpadagogik noch kei-
nen selbstverstandlichen Bestandteil dar, da sie noch immer als fraglich gilt oder kritisch
gesehen wird (vgl. u. a. Haeberlin, 2005). Somit fehlt es auch an entsprechendem grundla-
gentheoretischem Wissen. Primdr werden die therapeutischen Interventionen in der Heil-
padagogik als handlungspraktisches methodisches Repertoire aufgefasst. Das struktur-
theoretische Defizit stellt demnach vielmehr den Ausgangspunkt als ein Hindernis fiir eine
Professionalisierung der Heilpdadagogik dar, da es in eben genau diesem Prozess zu Uber-
winden ist. Der Prozess der Professionalisierung wird im Weiteren aus der strukturellen

Perspektive betrachtet.
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6.2 Strukturlogik der heilpddagogischen Handlungspraxis

Die Handlungspraxis der Heilpadagogik hat sich, bedingt durch die Zunahme an Aufgaben-
bereichen und Handlungsfeldern, erweitert, wie z. B. durch die Vermittlung von Inklusion
oder die Thematik von Behinderung und Alter. ,,Die Vervielfdltigung padagogischer Hand-
lungsraume und Handlungsformen im Rahmen sozialer und kultureller Pluralisierung® be-
deutet, dass ,,padagogisches Handeln letztlich aus einer Vielzahl disparater Praxen (...)

besteht (Combe/Helsper, 1996, S. 26).

Durch diese Vervielfdltigung von Handlungsraumen und -formen entsteht strukturell das
Erfordernis, Ausdifferenzierungen der disparaten Praxen sowohl im disziplindren Kontext
als auch in der Handlungspraxis zu berticksichtigen. Aus der Partialisierung des jeweiligen
Berufsfeldes entstehen als Reaktion auf die sich dort vollziehenden Ausdifferenzierungen
und Spezialisierungen die Professionalisierungsdiskurse. Die Ausdifferenzierungen und
Spezialisierungen bewirken feldbezogene, ,,auf Handlungsprobleme der dort Agierenden*
bezogene Formen der Theoriebildung (Hornstein/Luders, 1989, S. 761). Handlungsprobleme
der Praxis werden so zum Gegenstand professionstheoretischer Uberlegungen und Darstel-
lungen (vgl. ebd.). In diesen Diskursen geht es ,,angesichts wandelnder Verhdltnisse“ um
Themen wie die disziplindren Leistungen in Form von Perspektiven und Beitragen und um
den gesellschaftlichen Ort und die Aufgaben von Professionen (ebd.). Es stellt sich die Fra-
ge, welche Handlungsprobleme zur Ausbildung einer spezifischen Strukturlogik heilpdda-

gogischer Praxis gefiihrt haben bzw. fihren.

Zur ErschlieBung einer spezifischen Strukturlogik greife ich exemplarisch die Aufgabe der
Heilpadagogik in Form von Hilfen zur Starkung und Lebensentfaltung von behinderten
Menschen herausgegriffen (vgl. Groschke, 1997, S. 41). Die Aufgabe der Heilpadagogik lieRe
sich in diesem Kontext als ,,Hilfe zu héchstmdéglicher Selbststandigkeit und Lebensqualitat*
verstehen (Haeberlin, 2005, S. 46). Hilfeleistungen als Aufgabe der Heilpddagogik bedeutet
eine Problematik, eine Krise existenzieller Natur, die vom Klienten nicht mehr selbststandig
zu bewidltigen ist und deshalb spezialisiertes Wissen und Hilfe erfordert (vgl. Com-

be/Helsper, 1996, S. 21).

Dies hat zur Folge, dass sich ,Hilfe’ zu Formen spezialisierter Hilfen mittels spezialisierten
Wissens entwickelt. Spezifizierte Formen der Hilfe liegen darin, ,,besondere erzieherische,
bildende, padagogisch-therapeutische Mittel und Methoden* vorzuhalten, um das Anliegen
menschlicher Lebenspraxis zu bearbeiten bzw. um ,,Erziehungs- und Lebenserschwernisse*
ausgleichen zu kénnen (Groschke, 2008, S. 223). Diese Mittel und Methoden kénnten aus
struktureller Sicht ,,spezifische Verfahrensmuster professioneller Praxis‘ sein, demnach
also methodische Handlungskonzepte, zu denen aber auch das Wissen darum, wie profes-

sionelle Hilfe vermittelbar ist, welche Hilfe notwendig ist usw., gehort (ebd. S. 224f.).
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Helfen hat somit eine lbergreifende ,,Verweisungsfunktion auf das Zusammenwirken unter-
schiedlicher Teilbereiche sozialen Handelns (...) im Lebenslauf der Betroffenen (Antor,
2001, S. 25). Dennoch birgt jede Hilfe auch eine Entmiindigung derer, die Hilfe beanspru-
chen (vgl. Wiillenweber, 2007, S. 381). ,,So wird hdufig aus einer Hilfebedrftigkeit eine Hilf-
losigkeit gefolgert, was zu Bevormundung und Fremdbestimmung behinderter oder kran-
ker Menschen fiihren kann. Wird eine solche (angenommene) Hilflosigkeit dem Helfen zu-
grunde gelegt, entscheiden Helfer dariiber, was fiir die betroffene Person gut und richtig
ist“ (Hoffmann/Theunissen, 2007, S. 127). Die Strukturlogik der heilpddagogischen Hand-
lungspraxis ergibt sich nach diesem Beispiel zum einen aus dem gesellschaftlichen Anliegen,
den Erhalt ihrer Mitglieder zu gewahrleisten. Das heifit, es liegen menschliche Problemen
vor, die nicht sich selbst iberlassen werden kénnen, da es sonst zu einer existenziellen Ge-
fahrdung fiir das Individuum und in Folge fiir die Gesellschaft kommen kann. Probleme die-
ser Art sind nicht einfach im Alltag zu 16sen, auch kann ihnen nicht ,,durch eine klar definier-
te vertraglich festzulegende Dienstleistung abgeholfen werden (...). Es handelt sich also bei
den Problemen vielmehr um etwas, das potentiell (...) zu erheblichen Gefdhrdungen fiihren
kann. Es wird daher ein allgemeines Interesse an Abhilfe unterstellt. Die Abhilfe kann man
als Voraussetzung fiir das Funktionieren individueller und gesellschaftlicher Lebenspraxis
verstehen* (Koring, 1996, S. 333). Die Form der Hilfe ist demnach ein gesellschaftlich kontu-
rierter Auftrag, dem gegeniiber die individualisierte Hilfeform steht, die, wie Dieckmann

darlegt, z. B. in Form einer hilfreichen Bezugsperson agiert (vgl. Dieckmann, 2002, S. 19).

Die sich daraus ergebende Strukturlogik verweist einerseits auf eine fallspezifische Hilfe, die
sich auf das Individuum bezieht, und andererseits auf die Erfiillung einer gesellschaftlichen
Aufgabe. An dieser Stelle deutet sich ein erster Widerspruch an: Die individuellen Erforder-
nisse des Klienten sind nicht zwangslaufig identisch mit dem gesellschaftlichen Anliegen,
besonders dann, wenn Menschen mit Behinderung lebenslang auf Hilfe bzw. Stellvertre-
tung angewiesen sind. Eine Gesellschaft ist bestrebt, sich selbst durch bestimmte Leistun-
gen ihrer Mitglieder, wie z. B. Arbeit, zu sichern und zu erhalten. Dem Anspruch eines leis-
tungsfahigen Gesellschaftsmitgliedes kénnen Menschen mit Behinderung zumeist nicht
oder nur begrenzt nachkommen. Daraus ldsst sich folgern, dass die Strukturlogik durch den
Widerspruch, der sich durch den Anspruch der Gesellschaft und den individuellen Anspruch
des Klienten ergibt, gepragt ist. Das hier verwendete Beispiel der Vermittlung von Ansprii-
chen sowohl von gesellschaftlicher Seite als auch Klientenseite steht exemplarisch fir wei-
tere Vermittlungsanspriiche, die sich in der Handlungspraxis durch die widerspriichlichen
Einheiten ergeben kénnen. Wesentlich ist, dass es diese widerspriichlichen Einheiten sind,
die die Strukturlogik der Handlungspraxis generieren. Der Widerspruch, der sich aus dem
gesellschaftlichen und individuellen Anliegen ergibt, verweist auf ein wichtiges Element im
Diskurs um die Professionalisierung der Heilpadagogik. Gesellschaftliche Anspriiche sind

strukturell in ein Mandat tberfiihrbar. Das heilt, mit dem Anliegen von gesellschaftlicher
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Seite entsteht ein Mandat, aus dem ein Auftrag fiir die Heilpaddagogik resultiert. Bei einer
Professionalisierung ist jeder Beruf abhdngig von einem gesellschaftlichen Auftrag bzw.
einem Mandat. Es stellt sich die Frage, inwieweit ein Mandat, ein gesellschaftlicher Auftrag
fir die Heilpadagogik konkretisiert werden kann, wenn dieses die Voraussetzung fiir eine

Professionalisierung darstellt. Dieser Frage wird im ndchsten Kapitel nachgegangen.

6.3 Das Mandat der Heilpdadagogik

Im Rahmen einer Professionalisierung ist es erforderlich, eine Auftragsbestimmung in Form
eines gesellschaftlichen Auftrages zu eruieren. Der Begriff des Mandates ist vorwiegend
aus der Politik bekannt und bezeichnet Formen der Verantwortlichkeit ,,von Delegierten
oder Reprasentanten in legislativen (gesetzgebend) oder manageriellen Fiihrungsgremien®
(Hillmann, 1994, S. 511). Der Begriff des Mandates in Bezug auf eine Profession bezeichnet
den gesellschaftlichen Auftrag, tiber den Professionen in der Gesellschaft verfiigen. Dieses
Mandat steht in engem Zusammenhang mit einem Zentralwertbezug und einer gesell-
schaftlichen Lizenz (vgl. Nittel, 2004, S. 344). Die Angehdrigen einer Profession bearbeiten
ein ,,zentrales gesellschaftliches Problem“, was als Zentralwertbezug definiert wird, und sie
verfligen innerhalb ihrer ,,akademischen Fachkultur® Giber eine Lizenz, die es ihnen erlaubt,
ihre professionelle Tatigkeit auszufiihren (Nittel, 2004, S. 347). Aus dem Zentralwertbezug
wird das Mandat abgeleitet. Auch ein Beruf verfiigt tiber ein Mandat und eine Lizenz, diese
befinden sich im Prozess der Professionalisierung aber ,,noch im Stadium der Aushandlung*

(Nittel, 2004, S. 345).

Wie bereits deutlich wurde, leitet sich der Zentralwertbezug aus den gesellschaftlichen
Werten wie Gesundheit, Wahrheit und Gerechtigkeit ab. Professionen haben die Aufgabe
diese Werte zu vermitteln und zu stabilisieren (vgl. Moser, 2005, S. 92). Professionen agie-
ren in diesen Bereichen, wobei das zentrale Element der Zentralwertbezug ist, der sich in
Form eines ,,Mandat zur Problemlésung bzw. zum Eingriff in die Lebenspraxis von Individu-

en“ zeigt (Bollert/Gogolin, 2002, S. 367).

In der strukturellen Professionstheorie kann durch die drei Foci von einem Mandatbezug
ausgegangen werden, obwohl Oevermann diesen nicht benennt. Diese drei Foci werden in
Vermittlungsleistungen, die der Professionelle zu leisten hat Gberfiihrt. Fiir Oevermann
subsumiert sich dies in der Vermittlung von Theorie und Praxis. Doch als gesellschaftlicher
Auftrag ist diese Vermittlung einerseits zu undifferenziert und anderseits misste sie in ihrer
Explikation fir die jeweilige Problemstellung rekonstruiert werden, damit der konkrete
Vermillungsleistung verdeutlicht wiirde. Die Vermittlungsleistung findet im Arbeitsbiindnis
statt, was bedeutet, dass dieser Prozess stéranfallig ist und damit zu weiteren Unsichheiten

fahrt. Da ein Mandat als gesellschaftlicher Auftrag Bedingung fiir eine Professionalisierung
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ist, wird im Folgenden der Frage nachgegangen, ob die Heilpadagogik iber ein Mandat
verfligt, bzw. welchen gesellschaftlichen Auftrag sie in ihrem Professionalisierungsprozess
bestimmen kann. Nachfolgend werden verschiedene Positionen zu einem Mandat fiir die

Heilpadagogik thematisiert, zundchst in Distanz zur strukturellen Professionstheorie.

6.3.1 Mandat: Aufrechterhaltung und Gewdhrleistung von leiblicher und
psychosozialer Integritat

Ein gesellschaftlicher Auftrag fiir die Heilpddagogik im Prozess der Professionalisierung
kann im Bereich der Gesundheit in der ,,Aufrechterhaltung und Gewahrleistung von leibli-
cher und psychosozialer Integritat des einzelnen (sic) im Sinne eines geltenden Entwurfs
der Wiirde des Menschen“ gesehen werden (Oevermann, 1996¢, S. 88). Die leibliche und
psychosoziale Integritdt eines Menschen ist dann gefdhrdet, wenn eine Geltungskrise vor-
liegt. Geltungskrisen betreffen Prinzipien, Weltbilder, Uberzeugungen, Praktiken, die in
ihrer Gultigkeit erschittert worden sind (vgl. ebd. S. 84). Zur Bearbeitung dieser Krisen be-
darf es spezialisierter professionalisierter Hilfen, wenn die Menschen diese nicht mehr
eigenstandig bewaltigen kdnnen. Geltungskrisen kénnen in drei Problemfeldern, Oever-
mann bezeichnet diese als Foci, auftreten, die die gesellschaftlichen Werte von Recht und
Gerechtigkeit, Gesundheit im Sinne leiblicher und psychosozialer Integritat sowie Wahrheit
betreffen (vgl. ebd. S. 88). Der Wert leiblicher und psychosozialer Integritdt kann durch
Behinderung infrage gestellt werden, indem beispielsweise die Partizipation an Arbeitspro-
zessen eingeschrankt oder die Griindung einer Familie erschwert ist. Die dadurch hervorge-
rufenen Krisen werden in der professionalisierten Handlungspraxis eigenstandig als ,,Be-
schaffung von therapeutischem Potential” bearbeitet, um so den gesellschaftlichen Wert
von Gesundheit zu sichern (ebd. S. 91). Therapie hat fiir Oevermann eine umfassende Be-
deutung, sie bezieht sich sowohl auf Resozialisation (vgl. Wagner, 1998, S. 62) als auch auf
Prophylaxe (vgl. Oevermann, 1996¢, S. 150) und ist in der Heilpddagogik in der Ndhe zur
Padagogik statt zur Medizin anzusiedeln. Im Verlauf einer Sozialisation, z. B. in der Vermitt-
lung von Normen und Wissen in der Schule, kdnnen Folgeprobleme entstehen, die profes-
sionalisierter therapeutischer Hilfe bediirfen. Diese Folgeprobleme, wie z. B. psychosoziale
Stérungen, sollen durch die Therapie vermieden oder ausgeglichen werden. Ahnliches zeigt
sich bei Behinderungen, auch hier kann es bedingt durch die Behinderung zu Folgeproble-

men kommen, die zu bewdltigen sind, wie z. B. die o. g. Partizipation an Arbeitsprozessen.

Die Aufgabe der Aufrechterhaltung von leiblicher und psychosozialer Integritdt durch The-
rapie steht in unmittelbarem Zusammenhang mit biografischen Prozessen, wie Alter, Ge-
schlecht, Gesundheit usw. Gefordert ist daher die professionelle Kompetenz zu erkennen
und zu entscheiden, wann Integritat gefahrdet bzw. wann heilpddagogisches Handeln in

der Vermittlung durch Therapie gefragt ist. Diese Entscheidung trifft die Heilpadagogik zu-
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meist nicht selbst, denn eine Integritatsgefahrdung wird haufig durch Mediziner festgestellt
und der Heilpadagogik zur ,Bearbeitung’ zugewiesen. Gleichzeitig aber stellt die Gefahr-
dung der Integritat einer Lebenspraxis die Legitimation der Heilpadagogik dar. Allerdings
reagiert diese dann auf bereits vorhandene Zuschreibungen und Deutungsmuster. Es ent-
steht der Eindruck, dass das Mandat der Heilpadagogik im Focus Gesundheit kein aus-
schlieRliches Mandat ist, vielmehr verstdrkt sich hier der Eindruck der Nachrangigkeit, wie
es im Zusammenhang mit Semiprofessionen dargestellt wurde. Dennoch basiert dieses
Mandat zu einem groRen Teil auf einem absichtlichen Vermdgen (Zuweisung) oder unab-
sichtlichem Unvermogen (Segregation) anderer Professionen, entsprechend eigene Kom-
petenzen zur Verfiigung zu stellen oder stellen zu kdnnen. Das Phanomen der Behinderung
im Problemfocus von Gesundheit bzw. Therapiebeschaffung bedeutet aber auch eine laten-
te Integritatsgefahrdung des Klienten, da sich dieses Mandat noch immer auf Normalitats-
entwdrfe- und -vorstellungen von Gesundheit bezieht. Insofern diese Vorstellungen nicht
bedient werden kénnen, weil eine Behinderung dauerhaft vorliegt, kann auch dies zu einer
Integritatsgefahrdung fiihren, die dauerhafter oder langfristiger Hilfe bedarf. Ein gesell-
schaftlicher Auftrag fiir die Heilpddagogik kann daher im Bezug zum Thema Gesundheit
gesehen werden, da ein Zentralwertbezug gegeben und ein Mandat ableitbar ist. Der ge-
sellschaftliche Auftrag im Problemfocus von Gesundheit und Therapiebeschaffung bedeu-
tet, dass die Heilpddagogik eigenstandig lber therapeutische Intervention mit Bezug auf

die Padagogik den gesellschaftlichen Wert von Gesundheit zu sichern sucht.

Strukturell zeigt sich allerdings, dass dieses Mandat als Doppelmandat zu verstehen ist, da
es einerseits darum geht, personengebunden, also dem jeweiligen Klientel therapeutische
MaRnahmen anzubieten, und andererseits darum, das gesellschaftliche Anliegen von Ge-
sundheit, d. h. die Leistungsfahigkeit eines Gesellschaftsmitgliedes, zu sichern. Das doppel-
te Mandat wurde von B&hnisch/L&sch eingefiihrt und bedeutet das Handeln zwischen Hilfe
und Kontrolle. Das professionelle Handeln bedeutet demnach, ,ein stets gefdhrdetes
Gleichgewicht zwischen den Rechtsanspriichen, Bediirfnissen und Interessen der Klienten
einerseits und den jeweils verfolgten sozialen Kontrollinteressen seitens 6ffentlicher Steue-
rungsagenturen andererseits aufrechtzuerhalten“ (Béhnisch/Losch, 1998, S. 368). In Anleh-
nung an Parsons beschreibt Pfadenhauer das Doppelmandat in Form individueller und ge-
sellschaftlicher Werte: Der Professionelle hat nicht nur die Aufgabe, den Klienten ,,wieder
zur Rollen- und Aufgabenerfiillung zu befdhigen, sondern dartiber hinaus, dessen 'Bindung'
an Kollektive aller Art, an normative Regeln und gesellschaftliche Wertvorstellungen wie-
derherzustellen (...). Der Professionelle handelt demnach mit Zustimmung und Unterstdt-
zung des Klienten im Interesse der Allgemeinheit. In diesem Sinne ist professionelles Han-
deln am Gemeinwohl orientiert (Pfadenhauer, 2003, S. 86). Das doppelte Mandat ist struk-
turell unvermeidlich, es orientiert sich an ,,rechtlich administrativen Vorgaben und Zielset-

zungen“ und folgt auch fallbezogenen Erfordernissen. Dies ist als konstitutiv fir eine Be-
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rufsrolle anzunehmen und kann auch nicht durch die Berufung auf berufsethische Vorgaben
aufgeldst werden (vgl. Gildemeister/Robert, 1997, S. 30ff.). Fiir eine Profession, so Staub-
Bernasconi, ist noch von einem dritten Mandat auszugehen, welches sie als Tripelmandat
bezeichnet. Fiir Staub-Bernasconi ist das doppelte Mandat auf den Beruf bezogen, erst das
Tripelmandat kennzeichnet eine Profession (vgl. Staub-Bernasconi, 2006, S. 6). Das Tripel-
mandat besteht aus zwei Komponenten. Die erste Komponente liegt in der ,,wissenschaftli-
chen Fundierung ihrer Methoden - speziellen Handlungstheorien (ebd.). Diese kénnen sich
beispielsweise auf die Prophylaxe oder Linderung sozialer Probleme beziehen. Die wissen-
schaftliche Fundierung meint den ,,Riickbezug auf transdisziplindre Situations- und Pro-
blembeschreibungen und die sie erzeugenden GesetzmaRigkeiten“ (ebd. S. 7). Die zweite
Komponente des dritten Mandates besteht aus einem Ethikkodex, den sich eine Profession
selbst gibt und fiir dessen Einhaltung sie sorgt. Staub-Bernasconi zahlt dazu ,,Menschen-
rechte und Gerechtigkeit’ (ebd.). Diese ethischen Leitlinien sieht Staub-Bernasconi als regu-
lative Idee an, ,,nach welcher Problemdefinitionen, -erkldrungen, -bewertungen und Veran-
derungsprozesse seitens der Adressatinnen wie der Trager beurteilt werden missen. Auf-
grund ihres Bezuges auf die Menschenwiirde als Begriindungsbasis verhindert sie zugleich
die Abwertung der Hilfe an Individuen zugunsten struktureller oder fachpolitischer Arbeit*
(ebd.).

Fur die Heilpadagogik ist demnach von einem Tripelmandat auszugehen, da ihr ethische
Pramissen in Form einer Wertorientierung zugrunde liegen (vgl. dazu u. a. Gréschke, 2008,
Greving, 2011, Haeberlin, 2005, Kobi, 2004). Das Tripelmandat bedeutet zudem, die imma-
nente Differenz von Hilfe und Kontrolle (Doppelmandat) bewusst und reflexiv in den Blick
zu nehmen und ,,diese Differenz auch in Bezug zum zur Verfligung stehenden Wissen und
zu den geltenden professionsethischen Werten setzen (zu) kdnnen. Exakt diese Reflexions-
fahigkeit muss bei der Forderung nach einer Erweiterung vom beruflichen Doppel - zu
einem professionellen Tripelmandat vorausgesetzt werden* (Hafen, 2008, S. 458). Aus dem
Dargelegten ldsst sich folgern, dass die Heilpadagogik dem Mandat der Aufrechterhaltung
und Gewahrleistung von leiblicher und psychosozialer Integritat nachkommt, indem sie die
Krisen, die durch die Erschiitterung von Geltungsfragen entstehen kénnen, eigenstandig
mithilfe ihres therapeutischen Potenzials bearbeitet. Dieses Potenzial liegt sowohl in reso-

zialisierenden und prophylaktischen als auch in padagogischen MaRnahmen und Hilfen.

6.3.2 Mandat: Ausgleich des Scheiterns der Allgemeinen Padagogik

Ein weiteres Mandat ergibt sich nach Lindmeier aus dem Scheitern der Allgemeinen Pada-
gogik, was das Festhalten ,,an der Spezifitdt heilpddagogischer Professionalitdt® als we-
sentlich hervorhebt (Lindmeier, 2000, S. 166). Lindmeier kennzeichnet die Heilpadagogik

(auch in ihrem Professionalisierungsbestreben) als dem Bereich der Allgemeinen Padagogik
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zugehorig. lhre Handlungserfordernisse entstammen, trotz des Misslingens von Erziehung
und Bildung (was Lindmeier als wertneutral verstanden wissen will), der Paddagogik an sich
(vgl. ebd. S.170f.). Das Scheitern der Allgemeinen Padagogik (Lindmeier, 2000) angesichts
der durch Behinderung veranderten Erziehungs- und Bildungssituationen bildet demnach
die Grundlage fir einen gesellschaftlichen Vertretungsauftrag, der das gesellschaftliche

Anliegen von Erziehung und Bildung in Anbetracht von Behinderung berticksichtigt.

Dieses Mandat beinhaltet, spezifische Zugdnge und Partizipationsméglichkeiten an Erzie-
hungs- und Bildungsprozessen zu gewahrleisten. Die Verstaatlichung von Erziehung (schuli-
sche Heilpadagogik) bringt es mit sich, den gesellschaftlichen Auftrag von Erziehung und
Bildung selbst im Falle eines vermeintlichen Scheiterns nicht negieren zu kénnen. Einerseits
entsteht so fiir die Heilpddagogik ein gesellschaftlicher Auftrag, welcher einer Professiona-
lisierung zutrdglich ist, andererseits beeinflusst die Verstaatlichung des Erziehungsauftrages
die Autonomie einer méglichen Profession Heilpddagogik. Dennoch ist es fraglich, ob die
Erziehungsaufgabe, die sich aus dem Scheitern der Allgemeinen Padagogik ergibt, tatsdch-
lich bereits als gesellschaftlicher Auftrag gewertet werden kann. Denn dieser Auftrag hat
eine nachgeordnete Funktion und ergibt sich aus einem Auftrag, der zuvor an die Allgemei-

ne Padagogik gerichtet war.

Das Mandat basiert auf dem realen oder antizipierten Scheitern der Allgemeinen Padago-
gik, was bedeutet, dass z. B. Menschen mit Behinderungen oftmals schon von vornherein
der Zugang zur Allgemeinen Padagogik verweigert bleibt. Insofern eine Delegation durch
die Allgemeine Padagogik an die Heilpadagogik erfolgt, wird dies oftmals zum Engpass, der
die Riickkehr in die Allgemeine Padagogik, wie z. B. in Regelschulen, hemmt oder ungewiss
macht. Mit dem Zusammenfliefen unterschiedlicher Faktoren im Prozess des Scheiterns
der Allgemeinen Padagogik, wie Verhaltensdispositionen der betroffenen Menschen, kor-
perliche Ausprdgungen von Behinderung, institutionelle Bedingungen und Mdéglichkeiten
usw., wird das Erfordernis heilpadagogischer Tatigkeit evident. In dieser Perspektive wird
das ,,Scheitern tatsachlich zur Legitimation der Heilpadagogik und zur Grundlage ihrer
Aufgaben. Es soll an dieser Stelle jedoch nicht vernachlassigt werden, dass im Fall von Be-
hinderungen oftmals schon friihzeitig separiert wird, schon bevor ein reales Scheitern ein-

getreten ist, beispielsweise indem integrative Beschulung nicht in Betracht gezogen wird.

Das Mandat der Heilpadagogik hat einen vorrangigen Bezug zum Erziehungs- und Bildungs-
system. Seine Bedeutung fiir den erwachsenen Menschen mit Behinderung liegt beispiels-
weise in ,,bildenden Hilfen“, die eine flexible Reaktion auf gesellschaftliche Entwicklungs-
prozesse darstellen (Theunissen, 2003, S. 52). Des Weiteren kann die Erméglichung von
»Emanzipation in sozialer Bezogenheit* angefiihrt werden, wodurch individuelle Bediirfnis-
se als auch Bedirfnisse anderer Menschen Berticksichtigung finden (ebd.). Auch die Unter-

stiitzung beim Erlernen von Autonomie im Denken und Handeln verweist auf das Mandat.
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Erwachsenenbildung unterstiitzt den Menschen in der Vorbereitung und Partizipation, um
z. B. in einer Gemeinde am gesellschaftlichen Leben beteiligt zu sein, was bedeutet, dass
dieses Mandat eine Form von ,,Eingliederungshilfe darstellt (vgl. ebd. S. 52 f.). Das hier
thematisierte Mandat kann demnach auch als ein gesellschaftlicher Auftrag fiir die Heilpa-

dagogik erfasst werden.

6.3.3 Mandat: Tatigsein im Dienste anderer

Ein weiteres Mandat der Heilpadagogik liegt nach Kobi darin, im Dienste anderer tatig zu
sein. Dieses Mandat ist etwas ,,kulturell und spirituell ,Aufgegebenes’ (Kobi, 2010, S. 17).
Fir Kobi geht es bei einem Mandat immer darum, sich auf die Subjektebene der behinder-
ten Person zu beziehen. ,,Dieses Mandat ist — in Praxis und Theorie - die Frage nach dem
Sein eines Menschen, der als behindert gilt, weil er in Bezug auf die gemeinsame Daseinsge-
staltung als hinderlich empfunden wird“ (Kobi, 1985, S. 126). Im Dienste anderer verant-
wortlich zu handeln, bedeutet fiir die Professionalisierung mehr als ,,die Ubernahme eines
professionellen Mandats, das mehr als die Lizenz umfasst einen Beruf ausiiben zu diirfen; es
verlangt einen Verzicht darauf, nur im Eigeninteresse zu handeln und sich eine Position im
Rahmen eines vorgegebenen Karriereweges durch Leistung zu sichern. Professionalitat
umfasst nicht nur fachliche Verantwortung gegeniiber einer Aufgabe, sondern zugleich den

gesellschaftlichen Auftrag, im Dienste anderer verantwortlich zu handeln“ (Kade, 2007, S.

103).

Haeberlin fiihrt den Aspekt des Tatigseins im Dienste anderer in Anlehnung an Mac-Intyre
weiter aus. Der Mensch, der auf Unabhangigkeit zielt, ist im Ubergang zur Unabhéngigkeit
auf Hilfe durch andere Menschen angewiesen, wie z. B. nach der Geburt, im Alter, durch
Krankheit. Somit ist es ,,eine Grundkategorie menschlichen Erlebens, sich in einem Zusam-
menhang des gegenseitigen Gebens und Nehmens zu verstehen* (Haeberlin, 2005, S. 333).
Dies bedeutet in der Konsequenz Anerkennung und Achtung des jeweils anderen Men-

schen (vgl. ebd. S. 332).

Der Begriff der Anerkennung erweitert den Bezugsrahmen des gegenseitigen Gebens und
Nehmens durch die Angewiesenheit der Menschen auf gegenseitige Anerkennung (vgl.
Horster, 2009, S. 151). Demzufolge erhélt der andere einen Raum, wo er in seinem Sosein
anerkannt ist und ihm mit Achtung begegnet wird (vgl. Dederich, 2003, S. 4). Anerkennung
ist mit einer ethischen Dimension verbunden, die einen expliziten ,,sozialethischen Schutz-
charakter aufweist, der den Schutz menschlicher Integritdt fir wesentlich hdlt und somit
Anerkennung auch dort ansetzt“ (ebd.). Dieses Mandat beruht auf der anthropologischen
Annahme der Hilfebediirftigkeit des behinderten Menschen und des Helfenwollens aufsei-

ten des Heilpddagogen.
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Haltung und Handlung des Heilpddagogen basieren bei diesem Mandat deutlich auf einer
Wertordnung, die auf eine ethische Dimension verweist (vgl. Moser, 2000, S. 53). Die Argu-
mentation zu diesem Mandat deutet auf eine ,,anthropologische Konstitutionsfigur in Ver-
bindung mit einer spezifisch (berufs-) ethischen Dimensionierung der Handlung* (ebd.) hin

und schliet an die Wertorientierung der Heilpadagogik an.

6.3.4 Mandat: Stellvertretung

Ein weiteres Mandat liegt in der Stellvertretung, also im stellvertretenden Handeln bzw.
nach Oevermann im stellvertretenden Deuten, begriindet. Ein Mandat bedeutet damit
zwar, im Auftrag, also stellvertretend tdtig zu sein, aber die Figur der Stellvertretung geht
Uber zweckrationales Handeln hinaus und basiert, wie aufgezeigt wird, auf komplexen Zu-

sammenhangen.

Stellvertretung wird zumeist auf Menschen mit geistiger Behinderung bezogen und be-
zeichnet eine ,,Art Unterstiitzungsverhdltnis oder eine Hilfe“ (Ackermann, 2011, S. 143). Die-
se Hilfe wird zumeist erteilt, ohne den genauen Hilfebedarf des betroffenen Menschen zu
kennen. Der behinderte Mensch wird zu einem Auftraggeber, ,,dessen Existenz als Appell
aufgefasst wird, in seinem Interesse tatig zu werden und zu handeln“ (ebd. S. 143). Stellver-
tretung ist oftmals anthropologisch orientiert und wird in Funktion einer Anwaltschaft fir
behinderte Menschen eingefordert (vgl. u.a. Haeberlin, 1996) Sie bedeutet nach Oever-
mann, latente Sinnstrukturen in den Ausdrucksgestalten des Klienten bzw. in den Interak-
tionen mit ihm zu erfassen und diese stellvertretend zu deuten. Deutung heifit, ,,jenseits
des subjektiv Gemeinten und Intendierten und des Mitgeteilten die objektiven Sinnstruktu-
ren“ zu erkennen und diese unter Einbeziehung der Biografie zu interpretieren (Oever-
mann, 1996¢, S. 156). Ziel der stellvertretenden Deutung ist es, sich ein Bild von den konzep-
tuellen Denkstrukturen des anderen zu machen, um ihm zur selbststandigen Problemlo-
sung zu verhelfen (vgl. ebd. S. 157). Stellvertretung kann auf disziplindrer Ebene als ,,Legi-
timationsfigur der Heilpadagogik‘ (Ackermann, 2011, S. 145) verstanden werden, welche auf
»programmatischer Ebene zugleich ein selbstverstandliches, nicht weiter zu begriindendes
Mandat‘ darstellt und dazu beitragt, die Identitdt und das Selbstverstdndnis als Profession
zu entwickeln (ebd. S. 160). Nach Ackermann ist Stellvertretung in dieser Funktion kritisch
zu sehen, denn die Legitimation ist nicht ausreichend fiir die Begriindung der Heilpadagogik
als wissenschaftliche Disziplin. Auf der Ebene der Profession kann die Legitimationsfigur

eher als Forderung verstanden werden (vgl. ebd. S. 145).

Professionalisiertes Handeln als stellvertretendes Handeln wird als Prozess zwischen zwei
Personen, dem Klienten und dem Heilpadagogen, verstanden. Stellvertretendes Handeln

entsteht nach Sofsky und Paris aber aus einer ,,triadische Figuration*, in der der Stellvertre-

130



6 VERSUCH EINER UBERTRAGUNG DER STRUKTURELLEN PROFESSIONSTHEORIE AUF DIE HEILPADAGOGIK

ter ein Zwischenglied darstellt (Sofsky/Paris, 1994, S. 158). Er handelt fir denjenigen, der
ihm den Auftrag erteilt hat, und einen Dritten, einen Rivalen oder Kontrahenten. Dies wird
deutlich am Beispiel eines Anwaltes, der zwischen Klienten und Gericht steht. Auf die Heil-
padagogik Ubertragen kann sich die triadische Figuration im Verhaltnis zwischen Heilpada-
gogen, Klienten und z. B. einem gesetzlichen Vormund oder einer Institution zeigen. ,,Der
Stellvertreter ist eine intermediare Instanz, die in der Figuration die zentrale Schlisselrolle
besetzt (...). Er ist der Vertreter, der den sozialen Konnex stiftet (ebd.). Diese Doppelrolle
fiihrt zu einem Dilemma, da er sowohl den Anspriichen derer, die er vertritt, als auch den
Forderungen, die der Dritte an ihn wie auch den Ersten stellt, zu entsprechen hat (vgl. Sofs-
ky/Paris, 1994, S. 158). ,,Und vor beiden Seiten vertritt er sich selbst* (ebd.). Als Stellvertre-
ter agiert er in zwei Handlungszonen, wobei ihn mit dem Ersten das Mandat und mit dem
Dritten der Konflikt verbindet (vgl. ebd.).

Das Scheitern eines Auftrages, einer Absicht kann allerdings dazu fiihren, dass eine triadi-
sche Figuration der Stellvertretung nicht weiter aufrechterhalten werden kann und nur in
einer dyadischen Figuration fortzufiihren ist. Das bedeutet fiir den Stellvertreter, dass er
nicht auch das Dritte in Form von Gesetz, Ordnung, Welt reprasentiert, ,,sondern durch ein
dyadisches >>an die Stelle des Anderen treten<< tiberhaupt erst eine Arbeitsgrundlage fiir
eine triadische Stellvertretung® herstellen muss (Ackermann, 2011, S. 155). Somit changiert
Stellvertretung sowohl in einer dyadischen als auch in einer triadischen Form, was rekursiv
auf das Doppelmandat bzw. Tripelmandat verweist. Es ist daher auszuloten, in welcher Fi-
guration die Stellvertretung stattfindet, um den Tatigkeitsschwerpunkt ermessen zu kon-
nen. Stellvertretung ist aber gleichzeitig auch eine ,,Machtfiguration sui generis* (ebd. S.
150), ein ,,Eingriff in die Autonomie eines Anderen“, die einer Rechtfertigung bedarf (ebd. S.
144). Macht zu stiitzen bedarf der Regulierung durch Kontrolle. Das heif3t, dem Prozess der
Stellvertretung ist Kontrolle immanent. Somit steht auf der einen Seite die Hilfe in Form der
Stellvertretung und auf der anderen Seite die Kontrolle. Kontrolle kann aber ,,durchaus
helfende Wirkung* innehaben und ,,sachlich zur Hilfe gehéren*, da sie letztlich unvermeid-
bar ist, denn im professionellen Handeln kann Hilfe nicht ohne Kontrolle auskommen (Be-
cker-Lenz/Midiller, 2009, S. 390). Rock fiihrt an, dass die Klienten erst ,,fremdbestimmt wer-
den mussen, um selbst bestimmen zu kénnen“ (Rock, 2001, S. 174). Das heif3t, dass Hilfe
bzw. Stellvertretung zugleich Hilflosigkeit aufseiten der Klienten voraussetzt, diese aber
auch unterstditzt. Fir Rock sind demnach sonderpddagogische Interaktionen sowohl durch
Machtunterschiede als auch starke Asymmetrien gekennzeichnet, zumal Klienten die Hand-

lungsweisen der Professionellen nur marginal beeinflussen kénnen (vgl. ebd.).

Kontrolle geht tiber die Ebene der Beziehung hinaus, sie zielt auf die Einhaltung von Nor-
men, auch unter ,,Ruckgriff auf Machtressourcen (negative Sanktionen)* und auf Hilfe,

damit die betroffene Lebenspraxis ihre Autonomie wiedererlangen kann (Olk, 1986, S. 171).
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Daher ist es fiir die Heilpadagogik notwendig, sich von Fall zu Fall neu zu akzentuieren, um
ein ausgeglichenes Verhaltnis zwischen Hilfestellung und Stellvertretung sowie Abhangig-
keit und Kontrolle zu schaffen. Die Differenzierung zwischen dyadischer und triadische
Stellvertretung ermdoglicht es, paternalistische Tendenzen reflexiv im Blick zu haben und
somit die beziehungsstiftende Seite der dyadischen Stellvertretung zu legitimieren. Denn
diese ist ,,flr die Anfange der Subjektgenese und der Individuation unverzichtbar (...), an-
dererseits gewinnt sie ihre volle Wirksamkeit in triadischer Gestalt* (Ackermann, 2011, S.
153). Demnach stellt das Mandat der Stellvertretung fir die Heilpddagogik eine spezifische
Handlungsfigur dar. Dieses Mandat hat sich aus Praxisbeziigen heraus entwickelt und kons-
tituiert die Praxis (vgl. ebd. S. 161).

6.3.5 Mandat: Inklusionsvermittlung

Ein weiteres Mandat liegt in der Inklusionsvermittlung. Diese stellt nach Moser (2003) eine
Orientierung innerhalb des Erziehungssystems dar und bedeutet die ,,Bereitstellung und
Sicherung von Inklusion (Moser, 2003, S. 131). Das Mandat der Inklusionsvermittlung ware

demnach nicht mehr an Behinderung orientiert, sondern an Heterogenitat.

Das bestehende Problem der Exklusion aus dem Erziehungssystem wiirde durch die ,,Siche-
rung einer Heterogenitdtsperspektive® verandert werden (ebd. S. 160). Fiir die Aufgaben-
bestimmung der Handlungspraxis bedeutet dies, nicht mehr primar mit dem ,,Selektions-
auftrag fiir andere gesellschaftliche Teilsysteme®, wie z. B. die Allgemeine Padagogik, be-
haftet zu sein. Vielmehr dndert sich der Selektionsauftrag in dem Sinne, dass er als Folge

funktionaler Differenzierungen in der Erzeugung von Exklusion verstehbar wird.

Die Folgen dieser funktionalen Differenzierungen zu bearbeiten, kann als Aufgabe, als
Mandat der Heilpddagogik verstanden werden. Es ginge demnach um eine ,, ,dauerhafte
Hilfe’ im Sinne einer lebenslangen Exklusionsvermeidung‘ bzw. Inklusionsvermittiung (ebd.
S. 160). Mit der Orientierung an einer Exklusionsvermeidung kénnte es nach Moser méglich
sein, auf den Behinderungsbegriff als disziplindren Zuschnitt zu verzichten, da die individu-
ellen ,,Folgen von Exklusionsbedingungen* nicht mehr zwangslaufig am Subjekt zu veror-

ten waren (ebd. S. 161).

Dieses Mandat zeigt im gegenwartigen sozialpolitischen Rahmen eine hohe Relevanz und
Resonanz. Mit dem anvisierten Ziel von Heterogenitat entwickelt sich die Inklusionsvermitt-

lung trotz aller kritischer Einwdnde zu einem neuen Schwerpunkt fiir die Heilpadagogik.
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6.3.6 Resiimee

Die angefiihrten Vorschldge zu einem Mandat der Heilpddagogik machen deutlich, dass ein
Mandat fiir eine heilpddagogische Professionalisierung bestimmbar ist. Es zeigt sich, dass
das Mandat der Stellvertretung in Beziehung zu den anderen vorgeschlagenen Mandaten

gebracht werden kann.

Die Aufrechterhaltung und Gewahrleistung von leiblicher und psychosozialer Integritat
(Oevermann) ist dem Mandat der Stellvertretung immanent, da beides stellvertretend
stattfindet. Die erfolgreiche Bearbeitung von Problemen, die sich aus Geltungsfragen erge-
ben haben, stellt nicht nur die Integritdt des Individuums her, sondern leistet einen Beitrag
zur gesellschaftlichen Stabilitdt, was wiederum auf eine gesellschaftliche Relevanz dieses

Mandates schlieRen l&sst.

Das Mandat der Stellvertretung steht in Bezug zum Scheitern der Allgemeinen Padagogik
(Lindmeier), da dieses Scheitern eine Stellvertretung erforderlich machen kann. Nach sub-
jektiven Erfahrungen des Misslingens und des Leidensdrucks kann eine Stellvertretung dazu
beitragen, erneute Bildungs- und Erziehungsversuche zuzulassen. Dies bedeutet, Autono-
mie wiederherzustellen, um damit die erforderliche Distanz zu diesen Erfahrungen zu er-
moglichen (vgl. Lindmeier, 2000, S. 175). Durch die Stellvertretung bzw. die stellvertretende
Deutung kénnen Lésungswege erarbeitet werden, die den Erfahrungen des Scheiterns in

Form einer ,,(Re-) Konstitution nachgehen (ebd. S. 176).

Durch den Subjektbezug und durch die Einbeziehung der dyadischen Komponenten wird
eine anthropologische Orientierung (Kobi) im Mandat der Stellvertretung offensichtlich.
Das Tatigsein im Dienste anderer hat keinen altruistischen oder paternalistischen Charakter,
vielmehr bedeutet es eine Anerkennung des jeweils anderen als Voraussetzung fiir eine
Stellvertretung. Erst wenn der andere in seinen Beddrfnissen und Wiinschen anerkannt und

respektiert wird, ist eine entsprechende Stellvertretung niitzlich.

Die dargelegte triadische Figuration der Stellvertretung stellt den Bezug zu einer dritten
Ebene her, die Einfluss auf die Stellvertretung nimmt, und erweitert so die Funktion der
Stellvertretung. Die dyadische Figuration wird als Entwicklungsmdéglichkeit und Legitima-
tion der triadischen Figuration verstanden und tragt dazu bei, eine detallierte Handlungs-
orientierungen fir die heilpadagogische Profession zu begriinden (vgl. Ackermann, 2011, S.
162).

Der Vorschlag von Moser, das Mandat als Inklusionsvermittlung oder Exklusionsvermei-
dung zu verstehen, kann in dem Sinne gedacht werden, anschlussféhige Prozesse zur Inklu-

sion stellvertretend zu begleiten oder zu initiieren.
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Zu kritisieren ist am Mandat der Stellvertretung, dass noch ungeklart ist, wer das jeweilige
Mandat erteilt oder die Stellvertretung kontrolliert (vgl. Moser, 2004, S. 309). Diesem As-
pekt muss im weiteren Professionalisierungsprozess detailliert nachgegangen werden. Zu-
nachst ist in Bezug auf das Doppelmandat von einem individuellen (durch den Klienten) und
einem gesellschaftlichen Auftrag (als Wahrung gesellschaftlicher Interessen) auszugehen.
Die Kontrolle der Stellvertretung ware innerhalb der Binnenstruktur der Heilpadagogik an-
zusiedeln und kdnnte beispielsweise lber einen Berufsethos und Berufsverband gelenkt

werden.

Erschwerend zeigt sich fiir das Mandat der Stellvertretung die Abhdngigkeit der Heilpadda-
gogik von anderen Institutionen und Organisationen, die das heilpddagogische Handeln
liber Zuweisung von Auftragen (Zuweisungspraxis) veranlassen, wie z. B. Arzte, staatliche
Schulpflicht Giber die Allgemeine Padagogik usw. Stichweh verdeutlicht dieses Bedingungs-
geflige am Beispiel der Sozialarbeit, indem er darlegt, dass diese in mehreren unterschiedli-
chen Funktionssystemen, wie Erziehungssystem, Rechtssystem, Gesundheitssystem, ope-
riert (vgl. Stichweh, 1996, S. 63). Auch die Heilpddagogik ist zum Teil ,,in einer Hierarchie

professioneller Arbeit einer anderen Profession subordiniert (ebd. S. 64).

Schildmann weist darauf hin, dass es wichtig ist, sich die Motive fiir eine Stellvertretung zu
vergegenwartigen, die zu oft undiskutiert bleiben und oftmals sowohl auf fachlichen als
auch personlichen Motiven beruhen (vgl. Schildmann, 1993, S. 23). Es sollte eine ,,Reflexion
der Ursachen einsetzen, welche nicht zuletzt bei Bevormundung durch Stellvertretung zu
suchen sind“ (ebd.). Stellvertretung als Mandat ist demnach reflexiv und kritisch zu be-

trachten.

Stellvertretung findet in einem zeitlichen, institutionellen, gesellschaftlichen und kulturellen
Rahmen statt und wird von den dortigen Entwicklungen und Veranderungen beeinflusst,
sodass sie ein stetiger Prozess bleibt. Fiir die Professionalisierung ware es sinnvoll, Stellver-
tretung in Form eines Konzeptes darzustellen. Dies wiirde eine theoretische Bestimmung

und eine Handlungsorientierung bedeuten.

Es hat sich gezeigt, dass das Mandat der Stellvertretung ein Mandat mit vielen Aufgaben
bzw. Facetten ist. Demnach avanciert je nach Problematik eine der Aufgaben in den Vor-
dergrund. Das Mandat im Focus der Therapie kann den padagogischen Anteil nicht negie-
ren, das ,Tatigsein im Dienste anderer’ fokussiert die ethische Ebene und vernachlassigt die
funktionalistischen Aspekte der Handlungspraxis. Das Scheitern der ,Allgemeinen Padago-
gik’ bedeutet eine Reduzierung auf Erziehungs- und Bildungsfragen, die primar einem schu-
lischen oder anderen institutionellen Bereich zuzuordnen sind. Das Mandat der ,Inklusions-
vermittlung’ vernachldssigt Exklusionsprozesse und ihre Folgen. Die Begriffe werden ei-

nander lediglich gegentibergestellt. Es wird ausgeblendet, dass Exklusion zumeist erst dann
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deutlich hervortritt, wenn ein Inklusionsgebot besteht (vgl. Dederich, 2006, S. 13). Oder wie
Castel bemerkt, solle man wegen der ,,Heterogenitat seiner Verwendungsweisen* vorsich-

tig und umsichtig mit dem Exklusionsbegriff umgehen (Castel, 2000, S. 11).

Auch wenn Stellvertretung teils noch als paternalistische Figur gesehen wird, hat der Leit-
gedanke dieser Praxisfigur nach Ackermann innerhalb der heilpddagogischen Handlungs-
praxis jene Einstellung bewirkt, die eine , kontrafaktischen Unterstellung der Bildsamkeit
von Menschen mit geistiger Behinderung® erméglicht hat (Ackermann, 2004, S. 348). So
beschreibt diese Praxisfigur die heilpadagogische Auftragsbestimmung und fordert die
Heilpadagogik heraus, sich immer wieder mit der Angemessenheit von Stellvertretung und

ihren Folgen auseinanderzusetzen.

Es ist anzuflihren, dass Oevermann keine Explizierung eines gesellschaftlichen Auftrages im
Sinne eines Mandates dargelegt hat. Dies kann darin begriindet liegen, dass das doppelte
Mandat fiir Oevermann in der Vermittlungsleistung der widerspriichlichen Einheiten liegt.
Der gesellschaftliche Auftrag wdre die Erhaltung der zentralen Werte Gesundheit, Wahrheit
und Recht in der Vermittlung der Belange der jeweiligen Lebenspraxis. Nachdem mit dem
Mandat eine gesellschaftliche Aufgabe fir die Heilpddagogik erschlossen werden konnte,
geht es nachfolgend um die Widerspriichlichkeiten ihrer Handlungspraxis. Bereits das Man-
dat selbst verweist in seiner Funktion als Doppelmandat auf entsprechende Widerspriich-

lichkeiten innerhalb der Handlungspraxis.

6.4 Strukturlogik der professionalisierten heilpadagogischen Hand-
lungspraxis

Die Strukturlogik einer professionalisierten Handlungspraxis ist aus den sie bedingenden
widerspriichlichen Einheiten ableitbar. In diesem Kapitel wird aufgezeigt, dass der heilpa-
dagogischen Handlungspraxis widerspriichliche Einheiten immanent sind, wie beispielswei-
se die von Entscheidungszwang und Begriindungsverpflichtung oder wissenschaftlichem
Wissen und hermeneutischem Fallbezug. Die von Oevermann aufgezeigten widerspriichli-
chen Einheiten werden nachfolgend auf die Heilpadagogik libertragen. Dabei muss die Be-
einflussung der Lebenspraxis durch ,Krise und Routine’ in den Blick genommen werden.
Zunachst werden Krisen naher betrachtet, um anschliefend auf die sich im Bearbeitungs-

prozess zeigenden, widerspriichlichen Einheiten schlieBen zu kénnen.

In der Bearbeitung von Krisen und deren Entwicklung zur Routine werden widersprichliche
Einheiten der heilpddagogischen Handlungspraxis sichtbar. Krisen entstehen durch die Er-
schiitterung von Prinzipien, Weltbildern, Uberzeugungen, Praktiken bzw. durch Ereignisse
in Lebensverldufen, die zu starken Verunsicherungen bis hin zur Handlungsunfahigkeit fih-

ren kénnen (vgl. Oevermann, 1996, S. 84). Krisen kdnnen auch durch fehlende Anpassungs-
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leistungen an eine Normativitdt (im Sinne einer Anpassung an eine Norm von z. B. Gesund-
heit, vgl. Schildmann, 2009) ausgel&st werden, sodass Prozesse der Erziehung und Bildung
bzw. Wissens- und Normvermittlung nicht mehr im Gblichen MaRe gelingen. Wesentlich ist,
dass diese Krisen von der Lebenspraxis nicht selbststandig bewaltigt werden kdnnen und
professionelle Hilfe erforderlich machen. Im Bereich der Heilpadagogik stehen Krisen deut-
lich im Bezug zum Phanomen der Behinderung. Beispielsweise kann sich das Scheitern der
Allgemeinen Padagogik in Separation ausdriicken und die sich daraus ergebende Folgepro-

bleme kénnen fiir eine Lebenspraxis krisenhaft sein.

Ein charakteristischer Bereich, der in der Heilpddagogik potenziell als krisenhaft gilt, ist der
Bereich der Leiblichkeit des Menschen. Leiblichkeit betrifft menschliche Existenzbedingun-
gen und kann, wenn sie beeintrdchtigt ist, normativen Anspriichen oft nicht entsprechen,
was beispielsweise eine unzureichende Barrierefreiheit verdeutlicht. Durch fehlende Barrie-
refreiheit kann eine betroffene Lebenspraxis an bestimmten Gegebenheiten, z. B. gesell-
schaftlichen Prozessen, nicht partizipieren, woraus sich eine Geltungsfrage ergibt und eine
Krise entstehen kann. Nach Merleau Ponty markiert die ,,Leiblichkeit nicht nur die faktische
Grenze der menschlichen Entwiirfe, sondern sie stellt aus phdnomenologischer Sicht de-
ren Angelpunkt dar und verleiht ihnen Lebendigkeit (Waldenfels, 1992, S. 59). Selbst das
Bewusstsein ist als leibliche Existenz zu verstehen ,,die selbst dem zugehdrt, was sie konsti-
tuiert* (ebd.).

,,Der eigene Leib eréffnet verschiedene Dimensionen der Erfahrung. Er verankert
uns im jeweiligen Hier, von dem aus sich Spielrdume der Bewegung auftun. Emp-
findend steht er in unmittelbarem Einklang oder MifSklang mit den Rhythmen des
weltlichen Geschehens, wahrnehmend erkundet er die Vielfalt der Dinge. In den
Gebdrden der Kérper- und Wortsprache bringt er Sinn hervor in schépferischem
Ausdruck. - Die leibliche Existenz erweitert sich schlieflich zur Koexistenz* (ebd.
S. 60).

Leiblichkeit ist demnach mehr als der Kérper, Leiblichkeit erfasst die Welt und steht gleich-
zeitig mit ihr in Verbindung. Der Unterschied zwischen Leib und Kérper liegt darin, dass der
Mensch einen physischen Kérper hat, aber Leib ist, im Sinne von etwas Erlebtem und Geleb-
tem (vgl. Stinkes, 2008, S. 92). Dennoch diirfen Leibsein und einen Kérper haben nicht von-
einander getrennt werden, da sonst eine unverséhnliche Zweideutigkeit der menschlichen

Existenz markiert wiirde (vgl. ebd. S. 93).

Das Grundphdnomen der Leiblichkeit verweist auf den Leib, als ein ,,motorisches Hand-
lungsorgan und (...) symptomatisches Ausdrucksfeld subjektiver Intentionen und Bedeu-
tungen“ (Groschke, 2008, S. 63). Dieser Leib kann Einschrédnkungen erfahren, die fiir den
betroffenen Menschen Krisen auslésen kénnen. Die Leiblichkeit stellt den Ausgangspunkt
der heilpadagogischen Handlungspraxis und den Mittelpunkt zwischen dieser und der heil-

padagogischen Theorie dar. Die Handlungspraxis ist gefordert stellvertretend bzw. assistie-
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rend dem Klienten bei der Bewaltigung dieser Krise zu unterstiitzen. Dies geschieht auf der
Grundlage von Handlungskonzepten, wie der Basalen Stimulation und Basalen Kommunika-
tion vor dem theoretischen Hintergrund von Kommunikations- und Wahrnehmungstheo-
rien. (vgl. ebd. S. 64). Die Vermittlung dieser beiden Ebenen kennzeichnet die professionali-

sierte Praxis.

Krisen sind Formen von Erfahrung und Erfahrungen schliefen Krisen mit ein, wobei jede
Krise systematisch Neues erzeugt (vgl. Oevermann, 2004, S. 165ff.). Die Erzeugung des
Neuen ist fir die Handlungspraxis zundchst unwesentlich, da es zuerst um die unmittelbare
Krisenbewaltigung geht. Dabei entsteht dann sukzessiv aus dem sich anbahnenden Neuen
die Routine. Fiir das angefiihrte Beispiel der Leiblichkeit kénnte z. B. die Verfiigbarkeit von
Hilfsmitteln dazu beitragen, die Krise zu bewaltigen. Die Nutzung des Hilfsmittels ist eine
neue Erfahrung, die nach und nach zur Routine wird und sich in die Lebenspraxis integrie-
ren kann. Mit der gemeinsamen Gestaltung (Klient/Heilpddagoge) des Uberganges von der
Krise zur Routine kénnen mégliche Regressionen vermindert und eine gewisse Stabilitat auf
dem Weg von der Krise zur sich anbahnenden Routine erreicht werden. In diesem gemein-
samen Prozess kann auch der Heilpddagoge nach neuen, sich bewdhrenden Modellen der
Bewaltigung suchen, da er nicht zwangsldufig iber ein methodisches Repertoire verfiigt,
das ihm ermdglicht, jede Krise von Klienten bzw. einer Lebenspraxis, entsprechend bearbei-
ten zu kénnen. Das heilt, mangelndes methodisches und wissenschaftliches Wissen kann
fir den handelnden Heilpadagogen selbst krisenhaft sein, da dadurch sein Handlungs- und
Begriindungsrepertoire eingeschrankt ist. Erst wenn sich der Heilpadagoge entsprechendes
Wissen und methodisches Vorgehen angeeignet hat, kann er dies zukiinftig routiniert in die

Handlungspraxis mit einbringen.

Als relevant zeigt sich im Prozess der Krisenbearbeitung, dass an jeder Sequenzstelle des
Handelns (Entscheidung fiir ein methodisches Verfahren beispielsweise) eine Vielzahl von
Optionen (alle zur Verfligung stehenden methodischen Verfahren) besteht, die dem Heil-
padagogen in den allermeisten Fallen nicht bewusst sind. Oftmals wird eine Entscheidung
fir ein methodisches Verfahren unter dem Gesichtspunkt der ,Bewdhrung in der Vergan-
genheit’ getroffen, das heildt, Entscheidungen werden getroffen ,,aufgrund vorausgehen-
den, bewdhrten Probleml6sungen in Gestalt von Techniken, Programmierungen, Gewohn-
heiten, Normierungen, von Routinen, die ihrerseits allerdings urspriinglich einmal Krisenl6-
sungen waren“ (Oevermann, 1996, S. 8). Die Erarbeitung einer Losung fiir eine Lebenspra-
xis, die Entstehung von etwas Neuem und der Prozess von der Krise zur Routine werden so
zur potenziellen Ressource, auf die in dhnlichen Situationen Rickgriff genommen werden
kann. In der Krisenbewadltigung wird die Strukturlogik der Handlungspraxis sichtbar. Sie
zeichnet sich durch widerspriichliche Einheiten aus. Im Handlungsvollzug bedeutet dies

beispielsweise, eine begriindete Entscheidung fiir ein methodisches Vorgehen zu treffen,
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um die Krisenbewadltigung zu gewahrleisten, womit die widerspriichliche Einheit von Ent-
scheidungszwang und Begriindungsverpflichtung virulent wird. Entscheidungen in der all-
taglichen Handlungspraxis fallen oftmals situativ, sie werden aus dem ,,Bauch oder aus
bewdhrter Erfahrung heraus getroffen. Die Begriindungsverpflichtung wird dabei immer
wieder zur Randerscheinung, da Begriindungen nicht vorrangig erforderlich sind, in der
Kirze der Zeit nicht zur Verfligung stehen oder weil es um unmittelbare Hilfen geht, tiber
die der Handelnde nicht erst nachdenken kann. So scheinen praktisch notwendige Ent-

scheidungen und deren Begriindungsverpflichtung adversativ zu sein.

Fir eine professionalisierte heilpddagogische Praxis ergibt sich allerdings das Erfordernis,
die getroffenen Entscheidungen zu begriinden. Die Begriindung basiert sowohl auf Erfah-
rungswissen als auch auf wissenschaftlichem Wissen. Fiir Entscheidungen und Begriindun-
gen benétigt der handelnde Heilpadagoge entsprechendes Wissen, welches als professio-
nalisiertes Handeln erhéhten Anspriichen unterliegt. Heilpddagogische Entscheidungen
unterliegen demnach einer gesteigerten Begriindungsverpflichtung, die auf wachsende
wissenschaftliche Kenntnisse verweist. Daraus ergibt sich die widerspriichliche Einheit von
wissenschaftlichem Wissen und hermeneutischem Fallbezug. Einerseits ist der Handelnde
verpflichtet, seine Entscheidungen durch entsprechendes Wissen zu begriinden, anderer-
seits darf er aber das unmittelbare Erfordernis des Falls nicht vernachldssigen. Indem sein
Handeln zum strukturellen Ort der Vermittlung von Handlung und Wissen, von Praxis und
Theorie wird, ist es professionalisiertes Handeln. Daher ist es wesentlich, dass heilpadago-
gisches Erfahrungswissen und wissenschaftliche Erkenntnisse im Professionalisierungspro-
zess liber die Handlungspragmatik hinaus bestimmt werden, um dies der professionalisier-
ten Praxis zur Verfiigung zu stellen. Dieses Wissen umfasst auch den Einfluss verschiedener
Fach- bzw. Bezugsdisziplinen und wird zu kommuniziertem Wissen, welches auf histori-
schem, wissenschaftstheoretischem und theoretischem Wissen basiert (vgl. Lenzen, 1998,

S. 40).

Die Heilpadagogik ist demzufolge in ihrem disziplindren Grundverstandnis methodenplura-
listisch zu verstehen, da sie Theorien (z. B. Systemtheorie), funktionale Elemente (z. B. The-
rapiekonzepte), und aktuelle Forschungsergebnisse (z. B. aus der Hirnforschung) aus unter-
schiedlichen wissenschaftlichen Richtungen nutzt, um sich methodisch und disziplinar wei-
terzuentwickeln. Zudem tragt das gesteigerte Wissen zu einer Explizierung disziplindrer

Selbstvergewisserung und Identitatsstiftung bei (vgl. Lindmeier, 2004, S. 511).

Es ist ebenfalls von Bedeutung, wie der handelnde Heilpadagoge seinerseits einen Sinnzu-
sammenhang zwischen Praxis und Theorie konstruiert (vgl. Dlugosch, 2003, S. 42). Denn die
Thematisierung der individuellen Konstruktionen von Theorie und Praxis birgt ,,das Poten-
tial, ein alltags- und eingeschrankt deduktionsnahes Verstandnis zumindest zu irritieren

(Dlugosch, 2003, S. 42). Indem die professionalisierte Handlungspraxis die Krisenbewalti-
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gung stellvertretend tbernimmt, erweitert sie damit gleichzeitig ihr eigenes Wissen, da
dieses ,,auch korrelativ zur Expansion des die Expertise konstituierenden Wissens an-
wdchst“ (Oevermann, 2009, S. 114). Insoweit aus diesem Wissen methodische Standards
ableitbar sind, verringert dies den ,,Spielraum der autonomen primdren Krisenbewalti-
gung*, da diese Uber diesen Standard noch nicht verfiigt (ebd.). Dadurch entwickelt sich
eine Dialektik, die durch die Intention, die Autonomie der Lebenspraxis durch spezielles
Wissen wiederherzustellen, ,,zugleich die De-Autonomisierung von Lebenspraxis durch
wachsende Abhdngigkeit von wissenschaftlicher oder kiinstlicher Expertise“ bewirkt
(ebd.). ,,Professionalisierte Praxis ist der gesellschaftliche Strukturort, an dem diese Dialek-
tik systematisch bearbeitet wird* (ebd.). Durch die bewusste Wahrnehmung der stellvertre-
tenden Krisenbewdltigung manifestiert sich aus struktureller Sicht die Professionalisiertheit
der Handlungspraxis (vgl. Oevermann, 2009, S. 113). Der gesellschaftliche Strukturort nimmt
Bezug auf eine professionalisierte Praxis, die Krisen stellvertretend bearbeitet. Diese Krisen
betreffen neben den konkreten Personen auch Gruppen, Gemeinschaften oder zukiinftige

Generationen, also gesellschaftliche Konstellationen (vgl. ebd. S. 114).

Die stellvertretende Krisenbewdltigung und die erfolgreiche Hilfe kénnen einen (latenten)
Autonomieverlust der Lebenspraxis bedeuten, da die Abhdngigkeit von der und die Kontrol-
le durch die professionelle Hilfe zunehmen kénnen und die Eigenkrafte der Lebenspraxis
vernachldssigt werden. Stellvertretung bedeutet oftmals den Widerspruch von Hilfe einer-
seits und Kontrolle andererseits. Daraus ergeben sich zwei Konstitutionsmerkmale: der
vorherrschende ,,Klientenbezug (Behinderung) und eine spezifisch ethische Dimension, die
sich im Modus der Anwaltschaft (>Stellvertretung<) ausdriickt* (Moser, 2000, S. 45). Moser
halt diese Konstitutionsfiguren fir problematisch, da ,,die Spezifitdt der Anwaltschaft den
Fokus auf gesellschaftliche Normativitat, die jeder padagogischen Handlung inhdrent ist
und sie damit in einer Doppelmandatschaft ansiedelt, vernachldssigt (ebd.). Der Anforde-
rung an die professionalisierte heilpddagogische Handlungspraxis liegt dann neben der
stellvertretenden Deutung und Bearbeitung von Krisen auch darin, Unterstitzung in Krisen
in Form von Hilfe zur Selbsthilfe zu etablieren. Die dadurch entstehende Form von Abhan-
gigkeit kann als voriibergehend verstanden werden, bis der Klienten seine Eigenkrdfte ge-
festigt und neue Ressourcen entwickelt hat. Auch wenn anzunehmen ist, dass nicht jede
Krisenbearbeitung Autonomie vollkommen (wieder)herstellen kann, kann dennoch eine
Kompetenzerweiterung erreicht werden und gewisse Instabilitdten konnen als Bestandteile
der Lebenspraxis in diese integriert werden. Vor diesem Hintergrund zeigt sich die wider-

spriichliche Einheit von Stellvertretung/Hilfestellung bzw. von Kontrolle/Abhdngigkeit.

Zusammenfassend zeigt sich flr die professionalisierte heilpadagogische Handlungspraxis:
Die Krise ist im menschlichen Leben stets latent vorhanden, wdhrend Routinen sich erst

ausbilden missen. Krisen sind an der Entstehung von Neuem und an die Erfahrungen des

139



6 VERSUCH EINER UBERTRAGUNG DER STRUKTURELLEN PROFESSIONSTHEORIE AUF DIE HEILPADAGOGIK

Einzelnen gekoppelt. Sie kdnnen der Stellvertretung der heilpddagogischen Handlungspra-
xis bedirfen oder durch motivierte Eigenkrafte in die Routine iberfiihrt werden. Die Kri-
senbewaltigung vollzieht sich, wie nachfolgend aufgezeigt wird, im Arbeitsbiindnis. Im
nachstehenden Kapitel werden die widerspriichlichen Einheiten, die Oevermann angefiihrt
hat, um widerspriichliche Einheiten erganzt, die fiir die heilpddagogische Handlungspraxis
charakteristisch sind und die sich im Wesentlichen in der Interaktion zwischen Klient und

Heilpddagoge, also im Arbeitsbiindnis, vollziehen.

6.5 Widerspriichliche Einheiten der heilpadagogischen Handlungspra-

Xis
Aus der heilpddagogischen Handlungspraxis werden nun weitere widersprichliche Einhei-
ten abgeleitet, die fiir die Heilpddagogik als charakteristisch gelten. Die nachfolgenden wi-

dersprichlichen Einheiten werden aus dem Arbeitsblindnis abgeleitet.

Das Arbeitsbiindnis stellt die professionelle Beziehungsgrundlage zwischen Klienten und
professionell Handelndem dar und basiert auf der grundlegenden Bereitschaft zur gemein-
samen Interaktion. Ein Arbeitsbiindnis, welches nicht auf dieser Freiwilligkeit beruht, wird
von Oevermann als Form sozialer Kontrolle verstanden (vgl. Oevermann, 2009, S. 139). Das
Arbeitsbiindnis betont die Nichttechnologisierbarkeit der Praxis, da es bestrebt ist, die
Eigenkrafte des betroffenen Menschen mit einzubinden bzw. einen Konsens zwischen zwei
Partnern zu schaffen. Doch in vielen Situationen liegt in den heilpadagogischen Arbeits-
biindnissen keine ausgewiesene Freiwilligkeit vor, da Menschen mit schweren Behinderun-
gen, Kleinkinder oder alte Menschen nicht immer in der Lage sind, diese zu bekunden. Uber
individuelle und auch basale Interaktionsformen oder (iber die stellvertretende Deutung
von Ausdrucksgestalten konnten entsprechende Signale von Bereitschaft aufseiten der
Lebenspraxis erkannt werden. Bei einer Ablehnung des Arbeitsbiindnisses durch den Klien-
ten sollte eruiert werden, inwieweit Bedingungen veranderbar sind oder ob eine andere

professionelle Person dieses Arbeitsbiindnis fortsetzen kann.

Das Arbeitsbiindnis ist gepragt von der widerspriichlichen Einheit diffuser Sozialbeziehung
und rollenférmiger Beziehung. Das bedeutet, dass der Heilpddagoge als fachkompetent
Handelnder und Helfender in ein Arbeitsbiindnis ebenso eingebunden ist wie in sein
Menschsein. Dem gegeniiber steht der Klient als ganzer Mensch und als in seiner autono-
men Lebenspraxis Beeintrdachtigter. Wahrend das Arbeitsbiindnis im Erwachsenenbereich
als Veranderungswunsch des Klienten, als ,,Aquivalent fiir den Leidensdruck verstanden
wird, ist es im Kindesalter als Neugierde und fiir den Heranwachsenden als Form einer ent-

wicklungspsychologischen Stufe zu definieren (vgl. Oevermann, 1996¢, S.152f.)
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Ein Arbeitsblindnis weist vielfach Asymmetrien auf, da der Heilpddagoge im Prozess der
Stellvertretung Sinnkonfigurationen fiir die Probleme des Klienten erschlief$t und dabei das
Wechselspiel von Ubertragungs- und Gegeniibertragungsgefiihlen zu beriicksichtigen hat.
Der Heilpdadagoge hat sich grundsatzlich den Gegeniibertragungsgefiihlen des Klienten, die
auch aggressiv sein kénnen, zu stellen, ohne Abwehr und ohne diese Gefiihle zu erwidern
(vgl. Oevermann, 2009, S. 141). Es kénnen auch psychosoziale Ressourcen, z. B. von Eltern,
vorliegen, die berticksichtigt und ins Arbeitsbiindnis eingebracht werden kénnen (vgl. ebd.

S. 140).

Zu bedenken ist, dass das Arbeitsbiindnis in der heilpddagogischen Handlungspraxis zum
Teil auf einer Zuweisungspraxis beruht, womit diese nach Oevermann zur ,,Delegations-
empfangerin“ wird (Oevermann zitiert nach Somms, 2001, S. 679), da Klienten durch andere
Fachrichtungen oder Professionen, wie beispielsweise die Medizin, der Heilpddagogik zu-
gewiesen werden. Das bedeutet fir das heilpddagogische Arbeitsbiindnis, dass bereits an-
dere Arbeitsbiindnisse mit dem jeweiligen Klienten und seiner Problematik stattgefunden
haben. Doch aus diesen vorherigen Arbeitsbiindnissen entsteht der Arbeitsauftrag fiir die
heilpddagogische Handlungspraxis und bedeutet gleichzeitig ihre Legitimation. Das heilpa-
dagogische Arbeitsbiindnis baut auf das vorausgegangene auf bzw. wird von diesem beein-
flusst. Die heilpddagogische Handlungspraxis erhdlt also einen Auftrag aufgrund einer von
anderen Fachdisziplinen/Professionen getroffenen Diagnose, was eine Zuweisung bzw.

Delegation nach sich zieht.

Fur das heilpadagogische Arbeitsbiindnis bedeutet dies, die dort erbrachte Diagnose als
Realitat zu antizipieren (wenn dies nicht der Fall ware, misste die Heilpadagogik das vorlie-
gende Biindnis infrage stellen, da diese Diagnose ja die Voraussetzung zur Zuweisung dar-
stellt) und darauf das Arbeitsbiindnis aufzubauen. Fiir den Heilpddagogen ergibt sich so
eine widerspriichliche Einheit: die von Zuweisung und Eigenstdndigkeit der eigenen Hand-
lungspraxis. Das vorherige Arbeitsbiindnis verweist bestimmte Erwartungen an das
Arbeitsbiindnis zwischen Klienten und Heilpddagogen, verbunden mit zielperspektivischen
Implikationen, wie z. B. die Befdhigung zu bestimmten Tatigkeiten herzustellen. Der Um-
stand der Zuweisung macht es nétig, um die Genese des jeweiligen Auftrages zu wissen, um
so Riickschlisse fiir das gegenwartige Arbeitsbiindnis ziehen zu kénnen. Mit dem zugewie-
senen Auftrag erhadlt der Heilpddagoge allerdings auch die Vollmacht zur Bearbeitung des
Falls. Dabei ist es von Bedeutung, die Bearbeitung des Falls als Bevollmachtigter auch be-
wusst erfiillen zu wollen, und zwar mit Wissen, Erfahrung, Gefiihl und Kénnen. Sobald an
der Bevollmachtigung Zweifel auftreten, ist diese Vollmacht abzulehnen. Diese nach eige-
nem Verstandnis zu modifizieren, wiirde bedeuten, sich eine Vollmacht anzueignen, die

dem Heilpdadagogen nicht zusteht (vgl. Kéhn, 2001, S. 208ff.).
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Ein zugewiesener Auftrag schlieft oftmals eine vorgegebene Zielsetzung mit ein, welche
die heilpddagogische Handlungspraxis handlungs(theoretisch) prazisieren und erreichen
soll. Hier stellt sich die Frage, ob die noch immer aktive Zuweisungspraxis der Heilpadago-
gik nicht eher dazu beitrdgt, sie in der Position der Semiprofession zu belassen, da die
Selbststandigkeit in der Bearbeitung von Geltungsfragen noch immer in Abhangigkeit von
anderen Fachdisziplinen bzw. Professionen steht. Diese widerspriichliche Einheit hat Ein-
fluss auf Zustandigkeitsfragen im interdisziplindren Kontext und auf die eigenstandige Be-
arbeitung von Geltungsfragen. Durch die Delegation entsteht eine Hierarchie, die dadurch
gekennzeichnet ist, dass die delegierende Instanz bestimmt, welche Krise sie selber be-

arbeitet oder welche delegiert wird.

Ein Arbeitsbiindnis steht in der Sphdre von Mehrdeutigkeit und Mehrperspektivitat, was die
gemeinsame Gestaltung und Realisierung durch den Klienten und Heilpddagogen angeht.
Die Mehrperspektivitdt entsteht durch die grundsatzlich offenen Mdéglichkeiten von An-
schlusshandlungen. Denn innerhalb des Arbeitsbiindnisses besteht bei der Bearbeitung von
Krisen einerseits ein Spielraum von Optionen und andererseits kommt es zu einer fakti-
schen Wahl fiir eine dieser Optionen. Diese Wahl ist beeinflusst von Wiinschen, Werten und
Absichten einer konkreten Lebenspraxis (vgl. Oevermann, 1996¢, S. 76). Die Aufgabe fir die
heilpddagogische Handlungspraxis liegt nun darin, aus der Vielfalt dieser Optionen stellver-
tretend eine angemessene Auswahl zu treffen. Die Optionen kénnen ihrerseits einer Mehr-
deutigkeit unterliegen, denn selbst die faktische Wahl einer Option bedeutet nicht zwangs-
laufig das erwiinschte Ergebnis. Die widerspriichliche Einheit, die hier vorliegt, ist die von
Optionen und faktischer Wahl. Eine stellvertretende Wahl hat trotz der Begriindungsver-
pflichtung Folgen fiir die jeweilige Lebenspraxis und kann sich im Verlauf des Arbeitsbiind-
nisses als falsch oder unzureichend rausstellen. Zudem gehért es zu einer faktischen Wahl,
um die vorhandenen Optionen zu wissen, sich die Mdglichkeiten und Folgen zu vergegen-

wadrtigen sowie eigene Motive reflexiv in den Entscheidungsprozess einzubinden.

Die Gestaltung eines Arbeitsbiindnisses unterliegt verschiedenen Kontextbedingungen, wie
dem Gesundheitszustand des Gegenibers oder institutionellen Gegebenheiten u. a. Diese
Bedingungen beeinflussen den konkreten Verlauf des Arbeitsblindnisses, der Prozess ist
stéranfallig und unterliegt spekulativen und nicht voraussagbaren Momenten. Denn die
professionalisierte Handlungspraxis bleibt gekennzeichnet durch Ungewissheit, Riskanz,
Fehleranfalligkeit und ,,paradoxe oder antinomische Anforderungen®, die nicht aufhebbar,
aber konstitutiv fir diese sind und deshalb reflexiv zu handhaben sind (Helsper u.a, 2000, S.
9). Demnach muss sich eine professionalisierte Handlungspraxis mit der Prozessbedingtheit
von Momenten der Ungewissheit arrangieren. Diese Ungewissheit bzw. das Nichtwissen
stellt eine unumgangliche Tatsache dar, da Wissen bzw. Nichtwissen der Strukturlogik pro-

fessionalisierter Praxis immanent ist.
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Daraus stellt sich die Aufgabe, Wissen und Nichtwissen relationierend in ein Verhdltnis zu
setzen. Die Kontextgestaltung ist dabei ihrerseits als Option zu verstehen, da sich erst im
Vollzug entscheidet, welche Komponenten Bertiicksichtigung finden. So kann eine Situation
in der Handlungspraxis kontextorientiert planbar sein, die konkrete Gestaltung der Bezie-
hungsebene ist dagegen im Arbeitsbiindnis nur bedingt planbar, da sie in der Gegenwart
mit ihren jeweiligen Einfllissen entsteht, was dem nicht ingenieuralen Verstandnis Oever-
manns entspricht. Demnach muss der Professionelle trotz Unsicherheiten handeln; ein In-
genieur hat sich dagegen an Berechnungen oder Sicherheitsvorschriften zu halten und darf
nicht handeln, wenn diese nicht einzuhalten sind. Die sich hieraus ableitende widerspriichli-

che Einheit ist die von Wissen und Nichtwissen.

Mit der Aufgabe der Heilpadagogik, motivierte Eigenkrafte des Klienten in die Stellvertre-
tung mit einzubeziehen, erdffnet sich die widerspriichliche Einheit von Unvermdégen und
Vermégen des Klienten. Mit der Zuschreibung von Behinderung aus anthropologischer Sicht
als besondere Variante des Menschseins und in der ,,gesellschaftlich funktionalen Problem-
definition und -bearbeitung® und ihren Folgen werden Prozesse der Erziehung als er-
schwert gesehen und erfordern demzufolge eine spezielle Einzelfallintervention (Moser,
2003, S. 20). Dem Individuum wird durch die Zuschreibung von Behinderung ein Unvermo-
gen unterstellt, an institutionellen Regelangeboten von Erziehung und Bildung zu partizi-
pieren. Demgegeniber aber steht in der Bearbeitung der Erschwernisse die Annahme, dass
das Individuum sehr wohl tiber ein bestimmtes Vermdégen verfiigt, um an diesen Prozessen
zu partizipieren oder fir diese motiviert zu werden. Gleichzeitig sollen diese Prozesse aber
in dem Sinne spezialisiert sein, dass eine Partizipation und Motivation Gberhaupt gelingen
kann. Dieser Widerspruch zwischen Unvermégen und Vermégen des Menschen mit Behin-
derung ist in der heilpddagogischen Handlungspraxis stets latent vorhanden, da die Zu-
schreibung von Behinderung bereits ein Unvermdégen impliziert. Das heilit, die heilpddago-
gische Handlungspraxis geht zundchst von einem grundsatzlichen Unvermdégen aus, da sie
daraus ihre Legitimation bezieht. Andererseits antizipiert sie ein Vermdgen der betroffenen
Menschen, um dem ethischen Anspruch der Anerkennung, der Bildungsfdhigkeit und Be-

hinderung als Variante des Menschseins gerecht werden zu kénnen.

Eine weitere widerspriichliche Einheit, die im Arbeitsbiindnis zum Tragen kommt, ist die der
Klientenzentrierung und Selbstbegrenzung. Die Heilpadagogik bezieht sich in der stellvertre-
tenden Bearbeitung von Krisen primdr auf den Einzelfall. Trotz des Bezuges auf wissen-
schaftliches Wissen und ein gesellschaftliches Anliegen liegt die primare Bezugnahme auf
dem Subjekt selbst. Die Konzentrierung auf das Subjekt ist abhdngig von der Einschdtzung
seines vermeintlichen Unterstiitzungs- und Hilfebedarfs. Da das Subjekt durch Bestimmun-
gen, Deutungen und Handlungen von anderen, aber auch von sich selbst beeinflusst wird

(vgl. Stinkes, 2010, S. 117), ist eine Fokussierung auf das Subjekt zu vermeiden, um dessen
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Erfahrungen von sich selbst nicht von Hilfeleistungen und der damit verbundenen Zuwen-
dung abhdngig zu machen. Das Handeln des Heilpddagogen ist an bestimmten Werten, wie
z. B. der Nachstenliebe (als noch immer vorhandene ,,Tugend*), orientiert und basiert teils
auf altruistischen oder auch paternalistischen Motiven. Auch supererogatisches Verhalten,
welches auf eine Form von Zuwendung und Ndchstenliebe hinweist, die das Mal3 einer pro-
fessionellen Distanz verloren hat, kann eine ethische Orientierung darstellen. Supereroga-
tion bedeutet ein iberpflichtgemaRes Handeln, welches freigestellt und erlaubt ist. Zudem
wird dieses Handeln als ethisch gut angesehen (vgl. v. der Pfordten, 2010, S. 294). Mit der
N3he der Heilpddagogik zu ethischen Orientierungen stellt sich als wesentlich heraus, Hand-
lungen und die ihnen zugrunde liegende Motive zu reflektieren, um nicht die bereits ge-
fahrdete Autonomie des Klienten noch weiter zu gefahrden oder in dauerhafte Abhangig-

keiten zu Gberfihren.

Die Subjektzentriertheit in sozialen Berufen kann durch die strukturelle Betrachtungsweise
und Analyse relativiert werden, indem das Subjekt zu einer von aullen gegebenen Entitat,
einer zu rekonstruierenden Fallstrukturgesetzlichkeit wird. Gleichzeitig aber ist das Subjekt
bedingt durch seine Selbstentwiirfe und ,,eine(...) biographische(...) Ordnung, die vom
Subjekt erstellt wird“, angehbar (Abraham, 2002, S. 219). Obschon beide Aspekte dialek-
tisch miteinander verbunden sind, wird Subjektivitat strukturell gefasst ,,als die durch eine
Fallstrukturgesetzlichkeit rekonstruierbar gekennzeichnete Entscheidungsmitte (...) eines
individuierten Lebens* (Oevermann zitiert nach Abraham, 2002, S. 220). Diese Form des
»Ausgleichs® kann helfen, sich von der Verhaftung am Individuum zwecks analytischer Pro-

zesse zu l6sen.

Insgesamt zeigt sich, dass die widerspriichlichen Anforderungen von gesteigerter Begriin-
dungsverpflichtung im Rekurs auf disziplindre Wissensbestande, ohne den Einzelfallbezug
aufzugeben, als Anforderung fir eine Professionalisierung zu verstehen sind. Das heifst,
»Wissen und Koénnen bilden die beiden — je einer anderen Logik folgenden — Quellen von
Professionalitdt. Als Synonym fiir ,gekonnte Beruflichkeit’ stellt Professionalitat die nur
schwer bestimmbare Schnittmenge aus Wissen und Kénnen dar; sie markiert die wider-
spriichliche Einheit jener Kompetenzen und Wissensformen, die ihrerseits den Umgang mit

beruflichen Widerspriichen, Paradoxien und Dilemmata erlaubt‘ (Nittel, 2002, S. 256).

6.6 Ausdruck professioneller Handlungskompetenz - der Habitus

Die Entwicklung habitueller Fahigkeiten stellt aus struktureller Sicht einen Faktor der Pro-
fessionalisierung dar, da sich im Habitus die Handlungskompetenz des Professionellen aus-
driickt. Ein Habitus zeichnet sich durch die ,,Logik einer inneren Berufung‘ sowie durch die

Aneignung fachspezifischen Wissens und fachspezifischer Theorien aus (Becker-
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Lenz/Miiller, 2009, S. 17). Oevermann erschliel3t den Habitus aus der widerspriichlichen Ein-
heit von Rollenhandeln und Handeln als ganze Person, das heif3t von ,,spezifischen und dif-
fusen Sozialbeziehungen“ (Oevermann, 1996¢, S.105f.) bzw. von N&he und Distanz (vgl.
Somms, 2001, S. 78). Im Habitus vollzieht der professionell Handelnde einerseits das Prinzip
der Methodisierung und Sachhaltigkeit. Hier fungiert er in einer austauschbaren Rolle. An-
dererseits ist er als Person gefragt, da er diese Rolle ausfiillt und dabei von sich als Person
nicht absehen kann. In der praktischen Arbeit wird der Habitus deutlich, indem rollenhaftes
und nicht rollenhaftes Verhalten relationierend vermittelt werden und persénliche Erfah-
rungswerte auch intuitiv eingesetzt werden, um stellvertretend zu agieren. Gleichzeitig
aber bleibt eine professionelle Distanz zum Klienten bestehen, zum einen, um dessen Auto-
nomie nicht weiter zu gefdhrden, und zum anderen, um als Professioneller handlungsfahig

zu bleiben und sich nicht in Ubertragungsprozessen zu verstricken.

Die Bildung und Veranderung eines Habitus entsteht durch Krisen und durch die Ausbildung
sich einspielender Routine. Durch Prozesse des ,,Versuchs und Irrtums‘ werden habituelle
Fahigkeiten erworben und ,unangemessene Habituspragungen korrigiert (Becker-
Lenz/Miiller, 2009, S. 22). Der Habitus betrifft die Persénlichkeit des Heilpddagogen und
bildet sich durch dessen biografische Beziige, Sozialisationsprozesse und die im Lebensver-
lauf bearbeiteten Krisen heraus, das heiltt, im Konnex von Wissen, Rolle und Persénlichkeit
(vgl. ebd. S. 22).

Der Habitus ist als ein ,,Kompetenzbegriff zu verstehen, der professionelles Handeln er-
moglicht. Diese Kompetenz bezieht sich nicht auf verschiedene methodische Angebote,
vielmehr ermoglicht sie dem Heilpadagogen, derartige Methoden anzuwenden (vgl. ebd. S.
22). Der Begriff Kompetenz leitet sich aus dem lateinischen Begriff ,competens’ ab und
meint sowohl die Einheit von Entscheidungsmacht und gesellschaftlicher Position als auch
Vermogen, Eignung, Fahigkeiten (vgl. Stahlmann, 2007, S. 35). Kompetenzen bedeuten die
Verfligbarkeit von Handlungsmustern, sie sind ,,beruflich relevante Fahigkeiten und Fertig-
keiten einerseits sowie die Verbindung von Wissen und Kénnen andererseits* (ebd. S. 38)
Kompetenzen sind nicht mit Handlungen gleichzusetzen, vielmehr ermdéglichen sie eine
gewisse Auseinandersetzung mit realen Handlungssituationen. ,,So verstanden sind Kom-
petenzen gleichsam prinzipielle Fahigkeiten, die sich erst in der Praxis beweisen missen*
(ebd. S. 38f). Der Habitus des handelnden Heilpddagogen beschreibt daher eine Kompe-
tenz, die sein professionelles Handeln bedingt, denn die heilpddagogische Aufgabe der
stellvertretenden Krisenbewaltigung bedarf eines ,,habitualisierten professionellen Han-
delns“ (Becker-Lenz/Miiller, 2009, S. 18). Der Habitus kann folglich sowohl als ,,generative
Handlungsgrammatik als auch als ,,Vermittlungsinstanz zwischen Struktur und Praxis®

beschrieben werden (ebd. S. 13).
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Fir Oevermann bedeutet der Habitus einen Bezug auf eine umfassende, grundlegende psy-
chische Haltung und weniger eine auf Affekte und Emotionen basierende Form sozialer
Interpretationsmuster, die der kognitiven Dimension zugeordnet werden (vgl. ebd. S.15).
Dabei sind Habitusformationen nicht so leicht zugdnglich wie soziale Interpretationsmuster,
da sie tiefer im sozialen Unbewussten liegen und daher weniger leicht abrufbar sind (vgl.
ebd. S. 16). Sie sind nur Gber Handlungsprotokolle rekonstruierbar. Somit sind es primar
Deutungsmuster, die eine strukturierte und sinnhafte Handlung pragen. Das heifst, mit der
praktischen Entscheidung des handelnden Heilpadagogen fiir bestimmte Methoden kommt
es zu einer Vermittlung zwischen methodologischem Wissen und der unmittelbar personli-
chen Umsetzung, die durch dessen Habitus geprdgt ist. Fiir eine Profession ist ein spezifi-
scher Habitus nétig, der in der Vermittlung von theoretisch-methodologischem Wissen und
praktischer Handlung Ausdruck finden. Demnach ist professionalisiertes Handeln gepragt
von einem Habitus und dient als Vermittlungsort, der zwar in einer ,,praktischen Operation‘
sichtbar wird, in seiner Gegenstandserfassung und Entscheidungsbegriindung jedoch in
,,Bedingungen verwissenschaftlichte(r) Rationalitdt® verankert bzw. an Theorie gebunden ist

(Oevermann, 1996¢, S. 79f.).

Der Habitus bietet in der Handlungspraxis Verldsslichkeit und steht im Gegensatz zur Nicht-
standardisierbarkeit des beruflichen Handelns, welches stets krisenhaft ist. Die Verlasslich-
keit des professionellen Habitus wird durch die Nichtstandardisierbarkeit professionellen
Handelns erzwungen (vgl. Becker-Lenz/Mdiller, 2009, S. 17). Die Bedingungen fiir einen pro-
fessionalisierten Habitus liegen zusammengefasst in der ,,Fdhigkeit des Fallverstehens
unter Einbeziehung wissenschaftlicher Erkenntnisse®, der Fahigkeit, ein Arbeitsbiindnis zu
gestalten, sowie in einem spezifischen Berufsethos (ebd. S. 22). Das spezifische Berufsethos
ist im Habitus verinnerlicht und bedeutet die Bindung an die im Ethos enthaltenen Werte,
wie beispielsweise die Integritat und Autonomie der Lebenspraxis zu bewahren oder wie-
derherzustellen (vgl. ebd.). Fiir die Heilpddagogik wird damit die Orientierung an Werten in
Verbindung mit einem Ethos deutlich, denn die Bestimmung einer Wertorientierung beein-

flusst den Habitus des Heilpddagogen und somit die Handlungspraxis.

6.7 Wertorientierung der Heilpadagogik

Das Thema der Wertorientierung bzw. der wertgeleiteten Haltung sind im Verlauf dieser
Arbeit wiederholt als fiir die Heilpddagogik charakteristisch angefiihrt worden. Oevermann
hat sich zu Werten lediglich im Hinblick auf Wissenschaft und Forschung geduflert und dort
eine Wertfreiheit postuliert (vgl. Oevermann, 1996¢, S.103). Somit wird die Wertorientie-
rung nachfolgend als Deutungshintergrund fir die strukturtheoretischen Elemente, wie die
Stellvertretung, angefiihrt. Der Begriff der Werte wird an dieser Stelle kurz skizziert, bevor

er im Hinblick auf die Professionalisierung der Heilpadagogik thematisch vertieft wird. Wert
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erscheint innerhalb einer Rangordnung oder Hierarchie und bezeichnet eine Qualifikation
(vgl. Kobi, 2004, S. 306). Werte sind aus moralischen Pflichten ableitbar. Uber Regeln, mora-
lische Normen oder Pflichten sollen diese Werte realisiert werden (vgl. Horster, 2012, S. 24).
Eine moralische Norm ware beispielsweise, nicht zu téten bzw. Leben zu schiitzen, wah-
rend die Wahrung menschlichen Lebens den Wert an sich darstellt. Die Realisierung von
Werten kann bedeuten, dass eine Verpflichtung zu Handlungen besteht, die nicht zwingend
im eigenen Interesse liegen (vgl. ebd. S. 24f.) ,Werte sind ideal gedachte Vorstellungen
Uber das Menschsein bzw. die gesellschaftlichen Idealzustande. Allgemein giiltige Werte
existieren nicht.“ (Greving/Ondracek, 2009, S. 54). Werte haben sowohl einen Bezug zur
Anthropologie (Menschsein) als auch zur Ethik (Normen menschlichen Handelns). Fir die
Heilpddagogik liegen bedeutende Werte in der Annahme der Unverletzlichkeit, Gleichwer-

tigkeit und unverlierbaren Wiirde eines jeden Menschen (vgl. Haeberlin, 2005, S. 33).

Die Heilpddagogik ist somit wertorientiert. Sie steht dem Phdnomen Behinderung und den
sich daraus ergebenden Problemen dieser Lebenspraxis nicht wertneutral oder objektiv
gegenlber, sie besitzt keine Wertfreiheit im Sinne von Neutralitdt (vgl. Kobi, 2004, S. 306).
Das Phdnomen Behinderung weist als ,,ethisch-sittlich-moralisch impragnierter Problemtitel
fir schwierige Lebenslagen* auf eine grundlegende Verbindung der Heilpadagogik zu ethi-
schen Uberlegungen hin (Gréschke, 2008, S. 88). Denn sowohl die heilpddagogische Hand-
lungspraxis als auch die jeweilige Lebenspraxis sind stets mit ,,moralischen Orientierungs-
und Entscheidungsfragen konfrontiert” (ebd.). Eine Wertorientierung oder eine wertgelei-
tete Haltung sind nicht etwas, was die Heilpadagogik oder den Heilpadagogen privilegiert
oder was diese im Besonderen leisten, vielmehr ist eine derartige Haltung jenen immanent,
die sich fur Solidaritdt und Wiirde einsetzen (Greving/Ondracek, 2009, S. 54). Eine Wert-
orientierung ist fir die Heilpddagogik wesentlich, da sie angesichts normabweichenden
Verhaltens und Ausdrucks auf eine ethische Positionierung nicht verzichten kann. Die
»wertnormative Dimension® in ihrem wissenschaftlichen Verstandnis wird als ,,unaufgeh-

bar anerkannt (Gréschke, 2008, S. 135).

Vor diesem Hintergrund bezieht Ethik als ,,Theorie des richtigen Handelns‘ ihre Vorausset-
zung aus der gelebten Handlungspraxis, indem sie sich mit Widerspriichen und Problemen
auseinandersetzt (Gréschke, 2008, S. 89). In diesen Widerspriichlichkeiten bedeutet Ethik,
Orientierungen fir die Handlungspraxis herauszubilden. Im Rahmen der Professionalisie-
rung bezieht sich dies auf das berufliche Ethos. Ethos kommt aus dem Griechischen und
bedeutet Gewohnheit, Charakter, Gesittung (vgl. ebd. S. 91). Das Berufsethos bezieht sich
auf die von ,,moralischen Normen gepragte Grundhaltung eines Einzelnen oder einer Grup-
pe (z. B. als Standes- und Berufsethos)“ (ebd.). Ein Berufsethos ist in Form einer Berufsethik
systematisch erfasst und selbst Element der gelebten Moral (vgl. ebd. S. 92). Es kommt im

Arbeitsbiindnis, der Stellvertretung und der Wissens- und Normvermittlung sowie Therapie
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zum Ausdruck. Dabei steht das Subjekt im Mittelpunkt des moralischen Handelns sowohl in
der Beziehung zum Professionellen als auch zur dinglichen, sozialen, gesellschaftlichen und
institutionellen Umwelt. In diesen Feldern werden Normvorstellungen als moralische An-
sichten vermittelt. Demnach bedeutet auch das Berufsethos Vermittlung von Normvorstel-
lungen, die in Bezug auf das Subjekt sowohl relativierend als auch reflexiv korrigiert werden

miissen.

Ethische Diskurse scheinen derzeit im Rahmen von Professionalisierung stdrker konturiert
zu sein, als dies im disziplindren Kontext der Fall ist. Ethik wird im disziplindren Kontext in-
frage gestellt und damit ihre Bedeutungslosigkeit in Bezug auf ihre praktische Funktion
erortert (Wigger, 1990, S. 310). Im Bereich von Professionen hingegen stellt der ethische
Diskurs einen wichtigen Aspekt dar, weil Themen, wie z. B. Stellvertretung, ,,vorfind- und
analysierbar sind“ (Moser, 2003, S. 63). Moser stellt vor diesem Hintergrund die These auf,
,,dass Ethik an zwei spezifischen Orten (... ) anzusiedeln ist: Erstens als Teildisziplin, die sich
auch reflexiv mit normativen Fragen der Padagogik zu beschaftigen hat, aber damit keinen
globalen Referenzrahmen fiir die gesamte Disziplin herstellen kann, sowie zweitens im Be-
reich der Profession im Kontext auch berufsethischer Problematiken. Beide Felder sind al-
lerdings nicht notwendig kongruent aufeinander bezogen‘ (ebd. S. 64). Insofern die beiden
Bereiche, der Bereich der normativen Grundlegung und der Bereich der Professionsethik,
aber miteinander verwoben werden, kommt es zu der Entstehung ,,heilpddagogischer Tu-
gendlehren“, welche dann sowohl als Basis einer Theorie als auch eines Berufsethos gelten
(ebd.). Als problematisch zeigen sich aber die ethischen Entwiirfe, die zu ,Tugendlehren’,
werden, wo bestimmte Tugenden, wie die Nachstenliebe, als ethische Pramissen angege-
ben werden. Diese Tugendlehren werden oftmals aus dem Bereich der Berufsethik in den
disziplindren Bereich Uberfiihrt, was dann als Spezifikum auszuweisen wére (vgl. ebd. S.
81f.). Folglich kann Ethik nicht als Begriindung einer Professionstheorie herangezogen wer-
den, sie bleibt Bestandteil der Disziplin. Dies sieht Moser darin begriindet, dass es eben
nicht moglich ist, den Strukturmoment der Handlung an sich zu erfassen, die ethische Di-
mension verbleibt in Form einer Verantwortungsethik beim Handelnden selbst (vgl. ebd.).
Zudem erhalten ethische Grundlegungen ihre Wirkung dadurch, dass sie ihrerseits reflexiv
in ethische Grundlegungen eingebunden sind, ,,also nicht als transzendentale Prinzipien

einer Disziplin und Praxis* parallel beschrieben werden kénnen (vgl. ebd. S. 67).

Ethik ist disziplinar zu verorten als normative Grundlegung der Handlungspraxis, mit der
diese ihr Handeln in der Vermittlung zwischen Gesellschaft und Individuum begriinden kann
(vgl. ebd. S. 71). Die normative Rahmung fiir die Handlungspraxis liegt in einer Orientierung
an der Autonomie der Lebenspraxis sowie in der stellvertretenden Deutung. Demzufolge
umfasst der ethische Horizont der Heilpadagogik die Stellvertretung, die dazu dient, die

Autonomie einer Lebenspraxis wiederherzustellen (vgl. ebd. S. 81).
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Eine ethische Orientierung kann aus struktureller Sicht darin deutlich werden, dass Ethik im
Rahmen der Professionalisierung nur disziplindr zu verorten ist, was eine Differenz zwi-
schen Handeln und Erkenntnis bedeutet. Es geht somit um die Differenz von Professions-
wissen und disziplindarem Wissen, denen jeweils eine eigene Logik zugrunde liegt, da eine
Profession aus der professionellen Praxis bzw. die Disziplin aus Forschungsprozessen lernt
(vgl. Tenorth, 1990, S. 94). Wechselseitige Prozesse, bei denen Profession und Disziplin
voneinander profitieren kdnnen, gelingen nur ber Anschlussmdéglichkeiten an die Logik
des jeweils anderen. Auf diese Weise gelingt es, zwischen ,,Handeln und Erkenntnis zu
unterscheiden, um so die Handlungspraxis im Referenzrahmen einer Profession reflektie-
ren zu kénnen (ebd.). Demzufolge ist Ethik der disziplindren Ebene zuzuordnen. Die ethi-
sche Orientierung bzw. Wertorientierung aber wird in der Handlungspraxis beispielsweise
im Habitus des Handelnden sichtbar und kann aus diesem Grunde in den Prozess der Pro-
fessionalisierung einbezogen werden, und zwar indem die Wertorientierung tber den diszi-
plindren Teil reflexiv genutzt wird (vgl. Moser, 2003, S. 159). Demzufolge besteht eine Diffe-
renz zwischen Profession und Disziplin, die es mit sich bringt, Ethik als Teildisziplin in ein

Professionskonzept einzubinden (vgl. ebd.).

Auch wenn Werte der Heilpadagogik immanent sind, liegen keine berufsethischen Verbind-
lichkeiten vor. Meier (2008) schlagt zur Konsolidierung einer heilpddagogischen Berufsethik
einen berufsethischen Eid vor, der aus ihrer Sicht eine gemeinsame Grundlage, ein Mehr an
Verantwortung und Reflexionsmdéglichkeiten fiir die Heilpadagogik bieten wiirde. Wahrend
Moser vorschldgt, Ethik als Teildisziplin einer Professionstheorie zu verorten, lberfiihrt
Groschke (2008) diese in eine pragmatische Ethik, um die Orientierung fir die Handlungs-
praxis zu erhdhen. Trotz verschiedener Vorschldge bleibt die Wertorientierung primar auf

das moralische Handeln bezogen.

Im Anschluss an diese Thematisierung der Ethik und Wertorientierung wird vorgeschlagen,
Ethik strukturell als Schutzbereich zu verstehen, der eine Antwort auf die Gefdhrdung von
behinderten Menschen darstellt (vgl. Dederich, 2006, S. 216). Die Wertorientierung der
Handlungspraxis kann in einem Anerkennungsverhaltnis verortet werden, welches im Habi-

tus seinen Ausdruck findet.

Mit den angefiihrten Elementen der strukturellen Professionstheorie konnte aufgezeigt
werden, dass die Heilpadagogik sich tber die Vermittlung von widersprichlichen Einheiten
weiter professionalisieren kann. Dennoch bietet die strukturelle Analyse der Handlungspra-
xis keine direkten Handlungsstrategien fiir die Praxis, z. B. auf welche Weise die Widerspri-
che vermittelbar sind. Das heil’t, die strukturelle Professionstheorie vollzieht in diesem
Rahmen eine Grundlegung fiir eine zukiinftige Professionalisierung der Heilpadagogik,
wdhrend die semantische Ausdifferenzierung einen noch zu erfiillenden Anspruch darstellt.

Dies bezieht sich zum einen auf die Handlungspraxis, wo entsprechende Strategien und
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Vorgehensweisen offenbleiben, und zum anderen auf den disziplindren Teil der Heilpada-

gogik, der gefordert ist, disziplindres Wissen zu erweitern.

Im folgenden Kapitel wird aufbauend auf die Erkenntnisse der Auseinandersetzung mit der
strukturellen Professionstheorie und ihrer weiteren Ausarbeitung der Prozess der Profes-

sionalisierung der Heilpddagogik zusammenfassend dargestellt.

7 HEILPADAGOGIK UND PROFESSIONALISIERUNG — EINE SKIZZIERUNG

In diesem Kapitel werden die aus dieser Arbeit resultierenden Erkenntnisse bzw. Ergebnisse
in Form eines Entwurfes einer im Professionalisierungsprozess befindlichen Heilpddagogik

zusammengefasst.

Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit waren die Verdnderungen und Umbriiche in der
Behindertenpadagogik allgemein und der vor diesem Hintergrund stattfindende Diskurs um
eine Professionalisierung der Heilpadagogik. Dabei zeigte sich, dass keine Klarheit dariiber
besteht, inwieweit die Heilpddagogik in einen Prozess der Professionalisierung einzubinden

ist und vor welchem theoretischen Hintergrund dies geschehen soll.

Dem Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung lag die Frage zugrunde, ob die strukturelle
Professionstheorie nach Oevermann fiir eine Professionalisierung der Heilpddagogik nutz-
bar gemacht werden kann. Aus der Bearbeitung der daraus entwickelten Thematik ,Heilpa-
dagogik und Profession — eine strukturelle Perspektive’ resultieren drei wesentliche Er-
kenntnisse bzw. Ergebnisse, die nachfolgend angefiihrt werden und die gleichzeitig den

Professionsprozess beschreiben.

Die erste und grundlegende Erkenntnis liegt darin, dass sich die Heilpddagogik insoweit be-
reits in einem Prozess der Professionalisierung befindet, als ihre Handlungspraxis als pro-
fessionalisiert gelten kann. Dies ist begriindbar mit der Strukturlogik der heilpddagogischen
Handlungspraxis. Diese zeigt sich in der Vermittlung von Handlungsproblemen, die in den
widerspriichlichen Einheiten virulent sind. Die Handlungspraxis ist unter Rekurs auf wissen-
schaftliches Wissen der Vermittlungsort des Einzelfallbezugs und demzufolge von Praxis
und Theorie. Die Handlungsprobleme der heilpddagogischen Handlungspraxis sind benannt
und in ihrer Widerspriichlichkeit erértert worden. Es handelte sich dabei zundchst um die

widerspriichlichen Einheiten, die von Oevermann angefiihrt worden sind:

e Entscheidungszwang — Begriindungsverpflichtung
e Stellvertretung — Autonomie
e Diffuse Sozialbeziehung - rollenférmige Beziehung

e Wissenschaftliches Wissen — hermeneutischer Fallbezug
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Dariiber hinaus sind fiir die Handlungspraxis der Heilpddagogik weitere charakteristische

widerspriichliche Einheiten erschlossen worden:

e Wissen - Nichtwissen

e Vermdgen - Unvermdgen

e Klientenvertretung — Selbstbegrenzung
e Zuweisung - Eigenstandigkeit

e Optionen - faktische Wahl

Diese widerspriichlichen Einheiten sind exemplarisch ausgewadhlt und stellen einen Aus-
schnitt aus der heilpadagogischen Handlungspraxis dar. Sie sind je nach Aufgabengebiet

der Heilpadagogik um weitere Einheiten erweiterbar.

Die Vermittlungsleistung der widerspriichlichen Einheiten realisiert die Heilpddagogik in
einem Arbeitsbiindnis, welches in der professionalisierten Praxis einen absichtsvollen Be-
ziehungsprozess darstellt, der eine gemeinsame Basis fiir Interaktionen bildet und der auf
einer beidseitigen Bereitschaft beruht. In der Vermittlung von rollenférmigen und diffusen
Sozialbeziehungen wird das Arbeitsbiindnis zum Begegnungsraum, indem eine dialogische
Gestaltung und eine anerkennende Grundhaltung auf das genuin Menschliche verweist. In
diesem Rahmen ist es moglich, die Bildsamkeit eines jeden Menschen anzuregen, zu erwei-
tern und zu foérdern. Die Nichtstandardisierbarkeit des Arbeitsbiindnisses ermdglicht es, die
Vermittlungsleistung individuell zu gestalten und damit entscheiden zu kénnen, welche
Interventionen fallspezifisch notwendig sind. In diesem Kontext ist der handelnde Heilpa-
dagoge autonom. Die habituellen Fahigkeiten des handelnden Heilpadagogen zeigen sich

im reflektierten Umgang der konkreten Vermittlungstatigkeit und ihrer Ausgestaltung.

Als weiterer Aspekt einer bereits professionalisierten Praxis ist die Wissens- und Normver-
mittlung, die im Kontext von Erziehung und Bildung steht, anzufiihren. Uber die konstituti-
ven Prinzipien der Bildsamkeit und Aufforderung zur Selbsttatigkeit (vgl. Benner 2010) kén-
nen Erziehung und Bildung bzw. Norm- und Wissensvermittlung konkretisiert werden. Die
zusatzliche therapeutische Dimension von Prophylaxe, Resozialisation sowie maeutischem
Handeln steht im Ergdnzungsverhaltnis zur Wissens- und Normvermittlung. Die Wissens-
und Normvermittlung sowie die therapeutische Dimension tragen dazu bei, das struktur-
theoretische Defizit der Pddagogik zu iberwinden und tiber stellvertretendes Deuten oder
stellvertretendes Handeln die Autonomie einer Lebenspraxis wiederherzustellen, zu be-
wahren, zu stiitzen oder zu schiitzen. Dabei steht die Stellvertretung insoweit im Vorder-
grund, als Menschen mit Behinderung nicht per se selbstbestimmt agieren kénnen und
ihnen daher ein entsprechender Rahmen und entsprechende Ressourcen zur Verfliigung zu
stellen sind. Stellvertretung ist eine Form professionalisierte Hilfe, die bewusst angenom-

men wird und dazu beitragt, die Handlungsoptionen der Handlungspraxis zu erhéhen, um
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so eine Erweiterung von Partizipations- und Zugangsmoglichkeiten fiir Menschen mit Be-

hinderung zu schaffen (vgl. Dewe/Otto, 2001, S. 1400).

Die Heilpadagogik vollzieht durch die Vermittlung der widerspriichlichen Einheiten Synthe-
seleistungen. Der Verlauf des heilpddagogischen Prozesses im Arbeitsbiindnis, beispiels-
weise bedingt durch die Wahl methodischer Optionen, sowie die Stellvertretung sind in der
Konkretisierung der Vermittlungsleistungen ungewiss und ungenau, die Konkretisierung
bleibt der ,,blinde Fleck” in diesem Vorgehen. Vermittlungsleistung, das Denken und Han-
deln in Synthesen ist die Stdrke der Heilpddagogik in ihrer professionalisierten Durchfiih-
rung von Hilfeleistungen. Syntheseleistungen gehen iiber Vermittlung hinaus, da es um ein
effektives Bearbeiten unterschiedlicher Erfordernisse und Bedirfnisse geht. Die Wichtigkeit
dieser Leistung liegt darin, dass ihr Misslingen zu einer Spannung, Entfremdung bzw. zu
neuen Krisen fiihren kann. Syntheseleistungen driicken die Realisierung und Konkretisie-
rung der professionellen Handlungen aus, was ein reziproker und kontinuierlicher Prozess
ist. An dieser Syntheseleistung ist der Klient ebenfalls beteiligt, weil sich fiir ihn das Erfor-
dernis ergibt, die Hilfeleistung des Professionellen fiir sich selbst zu verstehen, zu struktu-

rieren und umzusetzen.

Die zweite Erkenntnis liegt in der Feststellung, dass die Heilpadagogik fiir ihre Professionali-
sierung derzeit noch liber einen unzureichenden disziplindren Wissenskorpus verfiigt. Zu-
dem fehlt es ihr an autonomer Kontrolle ihrer Tatigkeit, da die Heilpadagogik teils noch
immer einer Zuweisungspraxis unterliegt. Es bedarf fir eine Professionalisierung der Erwei-
terung, aber auch Spezifizierung der vorhandenen Wissens- und Methodenbestdnde. Denn
neben dem Wissen zur Erkennung der Problematik, ihrer Genese gehort das Wissen zur
Problemldsung, das Wissen zur Vermittlung von Widerspriichen sowie das Wissen um die
Zusammenhdngen dazu. Die Formen des Methodenwissens sind in diesem Prozess auf wis-
senschaftlich fundiertes Wissen riickzubinden bzw. daraus abzuleiten. Das Fachwissen
muss sich sukzessiv um weitere wissenschaftliche Komponenten erweitern, die z. B. aus
empirischer Forschung, der Gehirnforschung oder aus Analysen zu psychischen Behinde-

rungen kommen.

Fir die bestehenden theoretischen Grundlagen der Heilpadagogik ist noch nicht hinlanglich
geklart, inwieweit diese in eine Systematik eingebunden werden kénnten, um als theoreti-
scher Wissenskorpus der Handlungspraxis zur Verfiigung zu stehen. Die Heilpddagogik
macht ihre Erfahrungen wesentlich in ihrer sich professionalisierenden Praxis, da aber keine
leitende Disziplin vorliegt, kann sie dieses professionseigene Wissen nicht entsprechend
reflektieren (vgl. Tenorth, 2010, S. 20). Denn die zunehmende Etablierung der Heilpadago-
gik als Fach bedeutet, trotz ihres begonnenen Professionalisierungsprozesses, noch nicht

ihre faktisch erfolgreiche Professionalisierung. Zudem ist zu bertlicksichtigen, dass eine Fo-
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kussierung auf Wissenschaft gleichzeitig das Risiko birgt den Professionalisierungsprozess

zugunsten von Verwissenschaftlichung zu vernachlassigen (vgl. ebd. S. 23).

Deshalb bleibt es weiterhin notwendig, dass die Heilpadagogik ihre disziplindren Grundla-
gen bestimmt, auch um sich nicht unerwiinschten Folgen, wie z. B. dem Verbleib in der
Position als Semiprofession, gegeniiberzusehen. Fiir eine Profession ist es unabdingbar, ein
Wissenssystem zu verwalten, welches Teil einer Wissenstradition ist. Dieses Wissenskorpus

stellt die wesentliche Grundlage professionalisierten Handelns dar.

Die Interdisziplinaritat bleibt Bestandteil heilpddagogischer Theorie und Handlungspraxis.
Wesentlich ist es, den Umgang mit disziplinfremden Anteilen zu kennzeichnen und diese
nicht selbstverstandlich in die heilpadagogische Theorie und Handlungspraxis zu tiberfiih-

ren.

Die dritte Erkenntnis bezieht sich auf die Wertorientierung der Heilpddagogik. Die Wert-
orientierung bildet den Reflexionshintergrund (im ethischen Bezug) des Umgangs mit Be-
hinderung und der daraus erwachsenden gesellschaftlichen Anspriiche, wie z. B. die Anglei-
chung an gesellschaftliche Normalitatsvorstellungen und fallbezogene Anspriichen. Ethik

kann als normative Grundlegung der Handlungspraxis immanent verstanden werden.

Die Heilpddagogik ist wertgeleitet, da es um bestimmte Ziele geht; diese beruhen auf ,,im-
pliziten oder expliziten Annahmen z. B. dariiber, was der Sinn von Erziehung und Bildung ist
oder was die Ziele individueller Entwicklung sind und wie sie padagogisch unterstiitzt und
begleitet werden kann* (Dederich, 2000, S. 23). Daraus lasst sich folgern, dass die Heilpa-
dagogik auf der Basis von Menschenbildern agiert, die Erkenntnis- und Handlungsorientie-

rung bieten, demnach ist sie stets auch normativ (vgl. ebd.)

Die Wertorientierung ist auch durch den Einwand mangelnder Analysierbarkeit fir die Heil-
padagogik nicht zu negieren. Die Begriindung fiir eine ausdriickliche Wertorientierung liegt
zum einen in der historischen Entwicklung, zum anderen aber in der noch immer starken

Bezugnahme der Heilpadagogik zum Phanomen Behinderung.

Es hat sich gezeigt, dass sich Ethik als Orientierung an dem Mandat bzw. der gesellschaftli-
chen Aufgabe der Stellvertretung zu explizieren ist. Dies wird evident in der Verantwortli-
chkkeit der Handlungspraxis, die darauf zielt eine Lebenspraxis fallbezogen in ihrer Auto-
nomie zu unterstiitzen und zu bestarken, unabhangig von deren jeweiligen Voraussetzun-

gen und Fahigkeiten.

Das Phdanomen Behinderung braucht demnach keine eigene Form der Bestimmung, denn es
geht auch hier um eine Wendung, die dem jeweiligen Menschen den Raum fir dessen Deu-
tung und (Selbst-) Bestimmung der Welt und seiner selbst lasst. Demnach liegt der Heilpa-

dagogik eine Wertorientierung zugrunde, die aus ethischer Sicht die anthropologische Di-
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rektive der Bildungsnotwendig- und -fahigkeit annimmt. Aus anthropologischer Sicht geht
es um moralische Gesichtspunkte von Selbstbestimmungsfahigkeit bzw. -méglichkeit. Eine
so gelagerte Werthaltung setzt ,,Offenheit, Bildungsfahigkeit und Erziehungsnotwendigkeit
als konstitutive Aspekte der Handlungspraxis voraus und versteht Eigenstdndigkeit als
»regulativen Horizont”, um den anthropologischen und ethischen Erfordernissen gerecht
zu werden (Zirfas, 2012, S. 80). Es geht darum, dass Menschen nicht auf spezifische Méngel
und Defizite im Sinne von Imperfektheit (Benner 2010) festgelegt werden kénnen, vielmehr
sind es Lebewesen, die die Fahigkeiten zur Selbstbestimmung besitzen oder Méglichkeiten
dazu erhalten sollten. ,,Wer diese padagogisch anthropologische Basis der Offenheit, Ent-
wicklungsfahigkeit und -notwendigkeit verldsst, argumentiert nicht mehr padagogisch -

und er argumentiert auch nicht mehr ethisch* (Zirfas, 2012, S. 80).

Diese drei Erkenntnisse bilden die wesentlichen Bezugspunkte, die verdeutlichen, dass sich
die Heilpadagogik aus struktureller Sicht bereits im Prozess der Professionalisierung befin-
det. Aus den Erkenntnissen der vorliegenden Arbeit ist das nachfolgende Schaubild abgelei-
tet, welches die Professionsentwicklung der Heilpddagogik und ihre Bedingungen als pro-

zesshaft veranschaulicht.

Vermittlungsort v.
Theorie u. Praxis
(widersprichliche
Einheiten)

Wissens-, Norm-, Mandat der
Therapievermittlung Stellvertretung

Wissenschaftliches

Arbeitsbindnis Wissen

Abbildung 11: Heilpadagogik im Prozess der Professionalisierung

(Quelle: eigene Darstellung)

Restimierend konnte die Heilpddagogik als im Prozess der Professionalisierung befindlich
verortet werden, wobei sicherlich auch zukiinftig fraglich bleibt, inwieweit der Status einer

Profession erreicht wird. Dafiir bestehen noch zu viele Unsicherheiten, die von der unzurei-

chenden Selbstdefinition tiber die fragile Eigenstandigkeit als Fachdisziplin bis zum man-
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gelnden Wissenskorpus reichen. Die reflexive und zum Teil kritische Deskription von The-
men und Problemen der Heilpadagogik hat verdeutlicht, dass der Prozess der Professionali-
sierung diese Anteile erneut vergegenwartigen und zu verbindlicheren und genaueren Er-
kenntnissen, Entscheidungen und Bestimmungen fiihren kdnnte. Dazu gehoért auch der
grundlegende Widerspruch der Heilpadagogik tliber Segregation Integration bzw. Inklusion
vermitteln zu wollen. Dieser Widerspruch ist grundlegend. Er privilegiert die Heilpadagogik
sich mit bestimmten Problemlagen zu befassen, die aber lber Segregationsprozesse an
diese vermittelt werden. Somit ermdglicht Segregation eine bestimmte Problembearbei-
tung, die aber inkludierend sein soll, das heif8t Teilhabe und Partizipation zu ermdglichen,
diesmal aber als zielgerichteter professionell initiierter Prozess. Die Vermeidung dieser wi-
derspriichlichen Situation wiirde heilpddagogische Problembearbeitung bzw. die darauf
beruhende heilpadagogische Legitimation in hohem Maf3e fraglich werden lassen. Die Ver-
mittlung dieses Widerspruchs hingegen wdre eine spezifizierte Problemlésung mit der
Notwendig der Inklusionsvermittlung als legitimierte heilpadagogische Aufgabe. Denn prin-
zipiell kann nur das integriert und inkludiert werden, was zuvor als integrations- und inklu-

sionsbediirftig gekennzeichnet wurde, was also zuvor getrennt wurde.

Von Gewicht ist zudem die handlungsbezogene praxisnahe Orientierung der Heilpadagogik,
die dazu gefiihrt hat, diese als Praxiswissenschaft mit ,,ersten Auspragungen einer sich ab-

zeichnenden Profession‘ zu bestimmen (Ackermannn, 2004, S. 345).

In Anbetracht der Ausdifferenzierung von Lebenswelten und der gegenwartigen gesell-
schaftlichen und kulturellen Verdnderungen ist die Heilpadagogik veranlasst, im Rahmen
ihrer Professionalisierung eine Differenzierung innerhalb ihrer Binnenstruktur vorzuneh-
men. Die heilpddagogischen Interventionen stehen heute langst nicht mehr nur im direkten
Bezug zum Phdanomen der Behinderung, vielmehr erweitert sich der Gegenstandsbereich,
z. B. auf Beratungsfunktionen in Ehe- und Familienberatung. Das heifst, das Phdnomen Be-
hinderung steht neben anderen Formen von Erschwernissen der Lebenspraxis. Heilpada-
gogik vollzieht sich im Kontext dieser allgemeinen gesellschaftlichen Veranderungen, wie
der Auseinandersetzung mit Werten, mit gesellschaftlichen Ressourcen, mit einer kulturel-
len ,,Vorsicht* oder Distanz zum ,Behindertsein’. Die Heilpadagogik wird ihre beruflichen
Leistungen immer wieder im Prozess der Professionalisierung herstellen missen, was be-
deutet, dass dieser Prozess nicht zu Ende zu bringen ist. Denn Professionalitat ist kein zu
erreichender Zustand, sondern eine stets situativ neu herzustellende Leistung. Diese Leis-
tung ist ein Handlungsphanomen, welches storanfallig und fehlerhaft sein kann (vgl. Nittel,
2000, S. 85). Somit wird von der Handlungspraxis und der Disziplin eine hohe Flexibilitat
erwartet, um wirklich zeitgerecht zu sein. Diese Flexibilitdt allerdings wird die Heilpadago-

gik auch immer an die Frage nach ihrer Selbstdefinition und Identitdt heranfiihren.
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Es darf in diesem Zusammenhang nicht vernachldssigt werden, dass Professionen auf
Machtverhdltnissen basieren, obwohl sie dem Allgemeinwohl verpflichtet sind. Nach Bour-
dieu (1992) handelt es sich um symbolische Machtbeziehungen, denn der Mandatstrager
hat einen gesellschaftlich legitimen Wert. Dieser verleiht ihm die Macht bestimmte Ansich-
ten mit dem Anspruch auf Anerkennung zu vermitteln (vgl. Bourdieu, 1992, S.149). Diese
Macht wird als solche nicht erkannt, da ihr Strukturen der sozialen Welt zugrunde liegen,
die fir alle offenkundig sind und in subjektiven ,,Wahrnehmungs-und Wertungsstrukturen*
Anwendung finden (ebd.). Eine fortschreitende Professionalisierung der Heilpddagogik
bedeutet demnach diesen Aspekt anzuerkennen und seine Bedeutung und Funktion an

einen stetigen Akt von Reflexion und Achtsamkeit zu binden.

Die Ubertragung und Weiterfiihrung der strukturellen Professionstheorie weist trotz ihrer
Ergiebigkeit fiir die heilpadagogische Professionalisierung Grenzen auf, denen abschlieRend

nachgegangen wird.

8 GRENZEN DER STRUKTURELLEN PROFESSIONSTHEORIE

Uber die strukturelle Professionstheorie sind verschiedene Aspekte zur Professionalisierung
von sozialen Berufen angefiihrt worden. Neben der Nutzbarkeit dieser Theorie als Zugang
zu einer Professionalisierung sind jedoch Aspekte zu berticksichtigen, die sich in der Ausei-
nandersetzung mit dieser Theorie als problematisch herausgestellt haben. Diese Aspekte

werden nachfolgend aufgezeigt.

Mit der Darlegung einer Handlungslogik, die aus Widerspriichen der Handlungspraxis ent-
steht, hat Oevermann eine Professionstheorie entwickelt, die die Beschwernis von Wider-
spriichen in sozialen Berufen in den Mittelpunkt stellt und diese gleichzeitig als fiir eine
Professionalisierung ausschlaggebend versteht. Diese widerspriichlichen Einheiten lassen
sich aber nicht grundsatzlich beheben, was zwangslaufig zu Belastungen im Beruf fihrt.
Widersprichlichkeiten tragen ,,wirksam zur Entstehung von Handlungs-, Beziehungs-, Ko-
operations- und anderen Problemen bei* (Greving/Ondracek, 2009, S. 40). Schiitze spricht
in diesem Zusammenhang von paradoxen Kernproblemen professionellen Handelns (vgl.
Schiitze, 1996, S. 187). Die bekannte Problematik von Widerspriichlichkeiten der Hand-
lungspraxis ist von Oevermann also fiir die strukturelle Professionstheorie aufgegriffen und

bearbeitet worden.

Doch die Berufung auf die widerspriichlichen Einheiten ist fiir eine Professionalisierung al-
lein nicht ausreichend. Auf struktureller Ebene kann zwar eine Transparenz und Subsum-
tionsmoglichkeit fiir die Handlungsprobleme erschlossen werden, dennoch fehlt es ganzlich

an einer Konkretion in Form von Konzepten fiir die Handlungspraxis. Auch bei der Betrach-
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tung der Krise als Normalfall, der stellvertretenden Krisenbewadltigung und des Arbeits-

biindnisses bleibt das vermittelnde Handeln spekulativ und ungeklart.

Der Thematik von Theorie und Praxis wird durch die Zuweisung eines Vermittlungsortes —
der Handlungspraxis — nicht Gentige getan, da die Realisierung dieser Vermittlung einzig in
der Verantwortung des Heilpddagogen verbleibt und ihr Gelingen oder Misslingen aus
struktureller Sicht nicht Gberpriifbar ist. Zudem scheint der Handlungsprozess durch die
Vermittlung abgeschlossen, das heil3t, es liegt eine Erkenntnisgewinnung vor, aber keine

weitere Handlungsanforderung oder Anschlussoption.

Die strukturelle Professionstheorie bildete die Argumentationsgrundlage fiir die heilpada-
gogische Professionalisierung. Dabei setzte sie eine umfassende Auseinandersetzung mit
der objektiven Hermeneutik voraus, da Begrifflichkeiten und Sachverhalte der Professions-
theorie der objektiven Hermeneutik entnommen sind. Die objektive Hermeneutik stellt aber
kein klar gegliedertes Theoriegebdude dar. Dies ist auf argumentative und begriffliche Un-
klarheiten zurlickzufiihren (vgl. u. a. Pilz, 2007, S.32ff.), welche fiir diese Arbeit lange, zum
Teil unfruchtbare Recherchen mit sich brachten, um wichtige Begriffe entsprechend defi-
nieren zu kdnnen. Paradoxerweise unterstellt Oevermann der Padagogik ein strukturelles
Defizit u.a. im Hinblick auf die Begriffsdefinitionen, was sich aber fiir seine Theorie als
ebenso konstitutiv herausstellt. Denn auch Reichertz merkt an, dass der Interessierte da-
rauf angewiesen sei, Oevermanns ,,vielfaltig verstreuten Bemerkungen (...) zu einem sinn-
vollen Ganzen zusammenzufiigen“ (Reichertz, 1993, S. 206). Wenn Oevermann in der Se-
kundarliteratur rezitiert wird, fallt auf, dass Autoren oftmals Begriffe ibernommen haben,

wie Lebenspraxis oder Struktur, ohne sie im Sinne Oevermanns zu vermitteln.

Oevermann selbst hat zahlreiche Publikationen veréffentlicht, die jede fiir sich umfassende
Niederschriften darstellen. Die Auseinandersetzung mit bestimmten Aspekten der Theorie
hat dazu gefiihrt, viele dieser Texte heranzuziehen, um eine komplexe logische Folge an
Argumenten darlegen zu kénnen. Erschwerend kommt hinzu, dass eine Reihe seiner Texte
unverdffentlicht geblieben sind, auf die sich die Sekundarliteratur bezieht, sodass eine Re-
cherche auch dahin gehend schwierig war. Reichertz kritisiert, dass sich die Entwicklung der
objektiven Hermeneutik in den letzten 20 Jahren so entwickelt hat, dass sich ,,fast alle Teile
dieses Konzeptes teils mehrfach gewandelt* haben (Reichertz, 1995, S. 380). Zudem inter-
pretiert Oevermann die von ihm verwendeten Referenztheorien eigenwillig und setzt beim

Lesen seiner Theorie die Kenntnis der verwendeten Theorien voraus (vgl. Pilz, 2007, S. 35).

Trotz der Anmerkung von Pilz, dass die kritische Auseinandersetzung mit der Theorie Oe-
vermanns entweder eine vorschnelle Totalkritik darstellt oder sich auf die kritische Betrach-
tung von Einzelpunkten bezieht, wird es im Folgenden um genau dieses gehen: die kritische

Betrachtung von Einzelpunkten (vgl. Pilz, 2007, S. 34). Die kritische Auseinandersetzung mit
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der Theorie Oevermanns wird hier im Hinblick auf das Professionsanliegen der Heilpadago-
gik vollzogen und l3sst (ibergeordnete gesellschafts- und sozialkritische Aspekte aufien vor.
Folgenden Aspekte werden kritisch erdrtert: I. das Problem von Hilfe und Kontrolle, Il. die
Definition des Subjektes und der Struktur, Ill. das Arbeitsbiindnis, IV. die Wissens-, Norm-
und Therapievermittlung, V. die Fallrekonstruktion, VI. die objektiven und latenten Sinn-
strukturen, VII. der Begriff der Sonderrollen, VIII. stellvertretende Krisenbewaltigung, IX.

institutionelle Beziige.

I. Das Problem von Hilfe und sozialer Kontrolle wird von Oevermann weitgehend ausgeblen-
det. Fiir Oevermann fallt das Hauptproblem von Hilfe und Kontrolle mit dem Doppelmandat
zusammen. Doch diese Bestimmung ist nach Becker-Lenz zu ungenau und (bersieht da-
durch Professionalisierungsmoglichkeiten (vgl. Becker-Lenz, 2005, S. 97f.). Um welche Pro-
fessionalisierungsmaoglichkeiten es sich handelt, fiihrt Becker-Lenz allerdings nicht weiter
aus. In einer spdteren Ausfiihrung zu diesem Thema machen Becker-Lenz/Mdiller darauf
aufmerksam, dass das Problem von Hilfe und Kontrolle durchaus eine Anforderung an Pro-
fessionalitdt stellt und somit als Herausforderung begriffen werden kann (vgl. ebd./Mdller,
2009, S. 389). Zudem haben der Hilfe- und Kontrollbegriff jeweils unterschiedliche Bedeu-
tungen, wie z. B. Hilfe bereits (iber immanente Kontrollformen verfligen kann (Becker-Lenz,
2005, S. 99f.) oder Kontrolle sanktionierend, aber auch sozial disziplinierend oder sanft sein
kann (vgl. ebd./Mdiller, 2009, S. 389). In einem Buchbeitrag (2009) geht Oevermann aller-
dings verstdrkt auf die Problematik von Hilfe und Kontrolle ein. Er macht deutlich, dass sich
die Professionalisierung von Hilfe nicht mit der Professionalisierung von Kontrolle vereinba-
ren ldsst. Erstere sieht er in der Strukturlogik des Arbeitsbiindnisses, wahrend Letztere eine
,Durchsetzungsgewalt® in Form eines rechtlichen Verfahrens darstellt (Oevermann, 2009,
S. 133f.). Er folgert, dass Kontrolle letztlich nicht auszuschlieRen ist, da eine Solidarleistung
fiir den Klienten gefordert ist, wie z. B. in der Sozialarbeit, als staatliche Fiirsorge greift und
mittels entsprechender Expertise zu bearbeiten ist. Eine Moglichkeit der Abmilderung die-
ses unvermeidbaren Strukturkonfliktes sieht Oevermann darin, dass die gesetzlich festge-
legten Hilfeleistungen der staatlichen Fiirsorge von den Handlungen der Kontrolle und
Uberpriifung getrennt werden (vgl. ebd. S. 135). Doch die Trennung von Staat und Hand-
lungspraxis stellt gerade im Rahmen von ,,Sparkonzepten keine Alternative dar. Zudem ist
bedingt durch die Vermittlung von Normen im Erziehungsprozess eine ,,bestimmte Kontrol-
le der Hilfe immanent* (ebd. S. 389). Demnach hat Oevermann diese Problematik zwar auf-
gegriffen, aber die Folgen von Kontrollen fiir eine Professionalisierung zu wenig beriick-

sichtigt.

Il. Die Definition des Subjektbegriffes ist in den Texten Oevermanns nicht eindeutig, was
auch Auswirkungen auf den Strukturbegriff hat. Die objektive Hermeneutik ,,versteht

nicht Subjekte und deren Handlungen bzw. Sinnsetzungen, sondern objektive Strukturen
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und deren Regeln, ,,die Soziales (und darin auch menschliches Handeln) herstellen* (Abra-
ham, 2002, S. 216). Somit bestimmen Subjekte auch nicht ihren eigenen Individuierungspro-
zess, dies sind vielmehr Strukturen, ,,welche selbst wieder von anderen, im letzten univer-
sellen, aus der Naturgeschichte resultierenden Strukturen gesteuert werden® (Reichertz,
1995, S. 417). Strukturen haben in der Definition Oevermanns mit einer Gliederung oder
Anordnung nichts gemeinsam, sie bestimmen die menschliche Sozialitat, reproduzieren und
transformieren sich und sind gleichzeitig Lenker der Subjekte. Das Subjekt, welches sich
selbst konstituiert, wird durch Strukturen ersetzt (vgl. ebd. 1988, S. 211). Strukturen werden
zu sozialen Gebilden, wie Menschen oder Gruppen, und sie bilden ein selbststandiges Hand-
lungszentrum. ,,Das menschliche Subjekt, verdammt dazu, auf ewig die Strukturen zu tra-
gen, vermag nur eins: zu versuchen, seine Antriebsbasis zu erkennen“ (ebd. S. 215). Da die
Strukturen bedingt durch die Regelgeleitetheit auflerhalb des menschlichen Bewusstseins
liegen (sie existierten ja bereits vor dessen Leben) und der Mensch demnach nicht um ihren
Einfluss weil, sie bestehen ja nicht ontologisch, ist die Schlussfolgerung, dass diese nicht zu
rekonstruieren sind (vgl. Abraham, 2002, S. 216). Demnach waére auch die Methode der Fall-
rekonstruktion hinfdllig. Die fehlende klare Bestimmung des Subjektes fiihrt dazu, im Um-
gang mit der Theorie den Subjektbegriff in herkémmlicher Weise beizubehalten. Fiir Oe-
vermann stellt der gangige Umgang mit dem Subjektbegriff und mit den Subjektivitdtstheo-
rien eine Vermischung methodologischer Begriindung, wissenschaftlicher Analyse und Ge-
sinnungspflege dar (vgl. Oevermann, 1993, S. 106). Er sieht eine Uberbetonung des leiden-
den Subjektes und demnach fehlt es dem herkdmmlichen Subjektverstandnis an ,,Wertfrei-
heit im Sinne von Unvoreingenommenheit und einer ,,unabhangigen Rekonstruktionsme-
thodologie“ (ebd. S. 111). Trotz der Definition Oevermanns, was das Subjekt nicht ist, fehlt

es an einer konkreten Bestimmung dieses Begriffs.

In Oevermanns Theorie existiert demnach kein sich selbst bestimmendes Subjekt. Im Kon-
text vieler Texte entsteht dennoch der Eindruck, dass auch Oevermann den Subjektbegriff
in herkdmmlicher Weise nutzt oder den Begriff der Lebenspraxis als Ersatzbegriff verwen-
det, der ebenso fiir eine einzelne Person als auch komplexe Gruppen steht (vgl. Oever-
mann, 2002, S. 8). Im Lesen der Texte Oevermanns ergibt sich die Konkretion des Begriffs
Lebenspraxis immer erst aus dem Zusammenhang und entbehrt damit einer Genauigkeit, es
bleibt letztlich dem Leser iiberlassen, wie er die Begriffe Subjekt, Struktur und Lebenspraxis

im Text deutet.

lll. Das Arbeitsbiindnis steht fiir die professionalisierte Beziehung von Professionellem und
Klienten. Nach Oevermann hat diesem eine beiderseitige Freiwilligkeit zugrunde zu liegen.
Dies stellt sich gerade in der Heilpadagogik als schwierig heraus, da ein Arbeitsblindnis auch
durch Notsituationen und Zuweisungen anderer Fachdisziplinen entstehen kann. Daher ist

es sinnvoll, den Begriff der Freiwilligkeit durch den Begriff Bereitschaft zu ersetzten (wie
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dies bereits vollzogen wurde). Denn ohne die beiderseitige Bereitschaft, Krisen zu bewalti-
gen, kann ein Arbeitsbiindnis nicht fruchtbar sein. Bereitschaft kann sich aus einer Einsicht
oder Notwendigkeit ergeben und impliziert so ein Erfordernis oder eine Verpflichtung. Die-
se Bedingungen sind Optionen in einem Arbeitsbiindnis, daher ist die Berufung auf Freiwil-

ligkeit zu absolut und vernachlassigt fehlende Méglichkeiten der Freiwilligkeitsbekundung.

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass Menschen mit Behinderung nicht grundsatzlich
ein Arbeitsbiindnis eingehen kénnen, welches auf Freiwilligkeit beruht. Menschen mit Be-
hinderung sind biografisch oftmals kontinuierlich von Beginn ihrer Behinderung an im Kon-
takt mit verschiedenen Hilfesystemen. Zum Teil werden Hilfesysteme Bestandeteil ihrer je-
weiligen Lebenspraxis. In diesem Zusammenhang sehe ich einen deutlichen Bezug zum
ethischen Kontext von Autonomie, Verantwortung und Abhdngigkeit (vgl. Dederich, 2003,
S.1). Oftmals verfiigen diese Menschen nicht tiber ein ,,Mindestmal an 6konomischen, so-
zialen und kulturellen Ressourcen* (ebd. S. 3), um in einem Arbeitsbiindnis selbstbestimmt
agieren zu kénnen. Aus diesem Grund kdnnte als eine mdégliche Bedingung eines Arbeits-
biindnisses ein Anerkennungsverhdltnis antizipiert werden, und zwar als ,,Ermdglichungs-

rahmen fir das Gelingen individuellen Lebens“ (ebd. S. 5).

IV. Die Wissens- und Normvermittlung erfordert, dass eine Stellvertretung stets auch Wissen
und Normen transportiert, was sich im Hinblick auf das Phanomen Behinderung als kom-
plex herausstellt. Hier ist zu fragen, auf welche Art und Weise welche Inhalte zu vermitteln
sind. Denn die Wissens- und Normvermittlung tragt zur Konstituierung eines mindigen,
selbstverantwortlichen Blirgers bei, in gesellschaftlicher Verpflichtung und Achtung und
Wiirde vor dem anderen (vgl. Wagner, 1998, S. 75). Insbesondere in Bezug auf soziale Beru-
fe ist die Norm- und Wissensvermittlung genauer zu betrachten, indem z. B. reflektiert wird,
welche Normen vertreten werden oder ob sie der Begriindungsverpflichtung dienen. In
Bezug auf die Wissensvermittlung ware Wissen auszuwdhlen und in Beziehung zu theoreti-

schem Wissen und Handlungswissen zu setzen.

Oevermann fihrt die Vermittlung von Therapie als dritte Komponente zur Wissens- und
Normvermittlung an und verweist explizit darauf, dass die Heilpadagogik durch diese drei
Komponenten professionalisierbar ist. Aus der Sicht Oevermann bezieht sich Therapie auf
Resozialisation und Prophylaxe und ist der familidren Sozialisation anhdngig. Wagner be-
tont, dass Oevermann mit der Einfliihrung der Therapie als Professionalisierungsfaktor
einen Kategoriefehler begeht. Da padagogisches Handeln im Kontext von Lernen, von neu-
en Erfahrungen steht, kann der Bezugspunkt fiir das professionelle Handeln nicht Therapie
sein (vgl. Wagner, 1998, S. 96). ,,Der Bezugspunkt zur Konstitution einer Professionalisie-
rungstheorie padagogischen Handelns muff demgegeniiber die emergierende padagogi-
sche Handlung unter der Perspektive des Lernens von Neuem sein“ (ebd.). Handlungen

sind dabei als genuine Interaktionen zu verstehen, wahrend sowohl Therapie als auch die
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Wissens- und Normvermittlung ,,lediglich spezifische Auspragungen des Lernens von Neu-
em sind“ (ebd.). Der Bezugspunkt der Professionalisierungstheorie ist darum das Lernen
von Neuem in der ,,Dialektik von Emergenz und Determination im Handlungsakt (ebd. S.
97). Lernen ist die Erfahrung und Vermittlung von Neuem, es geht also um padagogisches
und nicht vorrangig um therapeutisches Handeln. Zudem fiihrt Oevermann seinen Thera-
piebegriff nicht ndher aus, er beschreibt ihn am Beispiel eines therapeutischen Settings,

dennoch bleibt der Begriff insbesondere in Bezug auf die Padagogik unklar.

V. Als fir die Handlungspraxis der Heilpadagogik schwierig stellt sich die Methode der Se-
quenzanalyse liber eine Fallrekonstruktion heraus. Dies liegt darin begriindet, dass der zeit-
liche Rahmen und der organisatorische Umfang sowohl mit Medien als auch dem personel-
len Einsatz zu hoch und damit fiir den Alltag eher untauglich sind. Dennoch kénnten be-
stimmte Einzelfdlle, die z. B. bereits viele Helfersysteme durchlaufen haben, durchaus von
einer Sequenzanalyse profitieren, da die Mdglichkeit einer interdisziplindren Analyse mog-
lich wdre. Reichertz fiihrt an, dass die Sequenzanalyse im Spannungsfeld steht, entweder
detailgetreu das Beobachtete und Dokumentierte wiederzugeben und dabei auszuufern
oder nur das Relevante in den Blick zu nehmen und dabei zu schnell zu subsumieren (vgl.

Reichertz, 1995, S. 405).

VI. Die objektiven und latenten Sinnstrukturen bilden ein weiteres Hindernis im theoreti-
schen Verstandnis dieser Professionstheorie, da ihre Erfassung im stellvertretenden Deuten
eine veranderte Sichtweise von objektiv und subjektiv im Sinne der objektiven Hermeneutik
notig macht. Zwar geht Oevermann davon aus, objektive Sinnstrukturen in Ausdrucksge-
stalten erkennen zu kénnen, aber das wiirde voraussetzen, dass derjenige, der diese Sinn-
strukturen entziffert, vorurteilsfrei an die Rekonstruktionen herangeht. Zum einen liegen
den objektiven Sinnstrukturen Regeln zugrunde, die Oevermann als universell annimmt, die
aber zum anderen nicht ontologisch vorhanden sind, vielmehr kénnen ihre Auspréagungen
nur in Ausdrucksgestalten ,ausgedriickt’ werden. Selbst wenn Ausdrucksgestalten objekti-
ve Regeln zugrunde liegen, so sind sie doch durch die Ausdrucksgestaltung verandert, da
diese Uber die vermeintlichen objektiven Sinnstrukturen hinaus auch von subjektiven Moti-
ven beeinflusst ist bzw. eine eindeutige Trennung oder Zuordnung von objektiven und sub-

jektiven Einfllissen gar nicht moglich ist.

Oevermann vernachlassigt insgesamt den Zusammenhang, aus dem heraus eine Lebens-
praxis oder eine Handlungspraxis Entscheidungen treffen. Es bleibt ungeklart, welche Be-
dingungen strukturell vorliegen, unter denen sich das Charakteristikum von Entscheidun-

gen herausbildet (vgl. u. a. Reichertz, 1995, S. 406, Abraham, 2002, S. 219).

VII. Nach Oevermann beinhaltet der Focus der leiblichen und psychosozialen Integritat eine

doppelte Funktion. Wahrend es auf der einen Seite um Therapie geht, geht es andererseits
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um die ,,Restitution der Geltung von Normalitdtsentwirfen (Becker-Lenz, 2005, S. 98). Die
Restitution wird erreicht, indem nach Becker-Lenz Sonderrollen, wie die eines Kranken, ver-
geben werden. Diese Sonderrollen werden von der jeweiligen Profession (z. B. kann der
Arzt per Attest Gesundheit oder Krankheit bestimmen) beeinflusst und auch definiert (vgl.
ebd.) Becker-Lenz kritisiert, dass genau diese Vergabe von Sonderrollen von Oevermann als
Professionalisierungshindernis angesehen wird. Oevermann definiert Sonderrollen als
Schutzfunktion, die da zum Einsatz kommen, wo es nicht mehr mdglich ist, einen Integri-
tatsverlust riickgdngig zu machen bzw. Integritat wiederherzustellen. Es geht demzufolge
darum, den Integritatsverlust zu kompensieren bzw. ,,im Lichte der gesellschaftlichen bzw.
wissenschaftlich geltenden Normalitdtsdefinition gar nicht erst als solchen (Integritatsver-
lust Anm. d. Verf.) erscheinen zu lassen‘ (Oevermann, 1996c, S. 91). Vor diesem Hintergrund
begriindet sich der Focus professionalisierten Handelns in der ,,Beschaffung von therapeuti-
schem Potential* (ebd.). Daraus lief3e sich folgern, dass es Sonderrollen sind, die therapeuti-
sches Handeln bedingen. Dieser Riickschluss ist jedoch verhangnisvoll, da es dadurch zu
Separationen der Menschen kommen kann, denen eine Sonderrolle zugeschrieben wird.
Den gegenwartigen Bestrebungen, Heterogenitdtsmodelle zu entwickeln und Sonderrollen
nicht als Subjektzuschreibungen zu verstehen, wiirde der Begriff Sonderrolle entgegenwir-
ken. Beispielsweise kdnnte diese Sonderrolle als ein Klientenzuschnitt bezeichnet werden.
Dieser basiert auf einer bestimmten Problematik (Integritdtsverlust), der eine bestimmte
Folge/Funktion (Schutz) zugesprochen wird. Der Einfluss und die Vergabe von Sonderrollen
geschehen vornehmlich innerhalb der Binnenstruktur der Profession selbst, da die Festle-
gung der Sonderrollen nach deren Maligaben geschieht. Sonderrollen erscheinen eher als

explizierte Zuschreibungen und stehen somit theoretisch in der Nahe von Separierungen.

VIII. Eine weitere Kritik liegt in dem sehr offen gehaltenen Prozess der stellvertretenden
Krisenbewdiltigung. Becker-Lenz/Miiller stellen die Frage, inwieweit ,,das professionelle
Handeln als stellvertretende Krisenbewdltigung® zu bezeichnen ist (Becker-Lenz/Miiller,
2009, S. 68). Das Handeln in stellvertretenden Krisenldsungen ist kaum zu standardisieren,
da es dabei um individuelle Formen der Bewaltigung von Krisen einer Lebenspraxis geht.
Becker-Lenz/Miiller schlagen daher vor, von einer ,,bediirfnisorientierten Dienstleistung‘ zu
sprechen, statt von einer stellvertretenden Krisenlésung auszugehen. Denn eine Dienstleis-
tung kénne mehr standardisiert und ,,in einer produktférmigen Logik verabreicht werden®
(ebd.). Als Dienstleistung wiirde die Ausrichtung des stellvertretenden Handelns von der

Krisenldsung hin zur Kundenzufriedenheit changieren (vgl. ebd. S. 67).

Der Vorschlag, den Begriff Krisenbewaltigung in Kundenzufriedenheit zu verandern, ist
kritisch zu sehen, denn der Grad der Kundenzufriedenheit ware in diesem Zusammenhang

die Reaktion auf eine erfolgreiche oder weniger erfolgreiche Krisenbewaltigung.
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Zudem stellt sich die Frage der Standardisierbarkeit nicht vorrangig, denn fehlende Stan-
dardisierbarkeit kann méglicherweise verwandelt werden und so kénnte auch eine Krisen-
[6sung Standards unterliegen. Aber Oevermann legt Wert auf die Nichtstandardisierbarkeit
des Handelns als stellvertretende Krisenbewaltigung, damit die Mdglichkeit, in einem

Arbeitsbiindnis individuell auf die jeweilige Lebenspraxis einzugehen, bestehen bleibt.

IX. Des Weiteren hat sich gezeigt, dass heilpadagogisches Handeln primar in institutionellen
Beziigen stattfindet, die ihrerseits unterschiedliche Schwerpunkte, z.B. im Bereich der
Adressaten, der Ziele, der gesetzlichen und finanziellen Gegebenheiten, aufweisen. An die-
ser Stelle soll kurz auf die Verbindung zum institutionellen Kontext verwiesen werden, der
nach Nadi und Sommerfeld die Professionalitat mit bedingt, das heilst, die Frage nach Zu-
standigkeiten hat ,,Auswirkungen auf die organisatorischen Rahmenbedingungen, die pro-
fessionelles Handeln erst ermdéglichen oder behindern (Nadi/Sommerfeld, 2005, S. 182).
Dies stellt gleichzeitig einen weiteren Kritikpunkt an der Theorie Oevermanns dar, der die-
sen Kontext unberticksichtigt ldsst. Jedes professionelle Handeln wird von Organisations-

kontexten beeinflusst und liegt nicht als rein professionelles Handeln vor (vgl. ebd.).

Zusammenfassend Idsst sich feststellen, dass durch den Umfang dieser Professionstheorie,
insbesondere durch den Bezug zur objektiven Hermeneutik, ihr Nutzen fiir die Professiona-
lisierungsbestrebungen der Heilpadagogik begrenzt ist. Bedingt durch fehlende Prazisie-
rungen von Begriffen und Sachverhalten sind genaue Bestimmungen schwierig, was ohne-
hin eine Problematik der Heilpadagogik ist. Zudem fehlt es innerhalb der Theorie an Varia-
tionsmoglichkeiten, die Handlungspraxis bleibt allein fiir die Vermittlungsaufgabe verant-
wortlich, gesellschaftliche, institutionelle Bedingtheiten werden nur als weitere Anteile von
Widerspriichen interpretiert. Auch die Theorie erhdlt ihre Bedeutung durch den Wider-
spruch zur Praxis. Die Lebenspraxis bzw. die Klientenebene wird in ihrer situativen Bedingt-
heit nur marginal beachtet, sie wird reinszeniert, um sie z. B. therapeutischen Interventio-
nen zuganglich zu machen, und bleibt damit verdinglicht. Die implizierte Linearitat in der
Vermittlung (zwei Elemente werden gelingend vermittelt) vernachldssigt, dass es sich dabei
um einen standigen Prozess handelt, der nur in seltenen Fallen einen dauerhaften Ab-
schluss findet. Strukturell bleibt also ungeklart, wie und wann ein Abschluss erreicht wer-
den kann, was als Handlungsproblem und damit als widerspriichliche Einheit von Beendi-
gung des Arbeitsbiindnisses und nicht zu beendende Problematik ausgedriickt werden
kénnte. Diese Theorie ist demnach erganzungsbediirftig, obgleich sie trotz aller Kritik einen
theoretischen Zugang fiir eine Professionalisierung der Heilpddagogik bieten konnte. Die
Heilpadagogik kénnte sich vor diesem theoretischen in ihren Professionalisierungsbestre-

bungen weiter auszudifferenzieren.
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In dem Diskurs der letzten zehn Jahre zur Professionalisierung der Heilpadagogik sind die
Handlungsprobleme der Praxis zunehmend in den Vordergrund gertickt. Vor diesem Hin-
tergrund bedeutet die Professionalisierung fiir die Heilpddagogik die Chance, sich mit ihrer
Disziplin und Handlungspraxis auseinanderzusetzen, auch um den Vorwurf eines schlei-
chenden Bedeutungsschwunds (Lindmeier, 2000) abzuwenden. Der Diskurs um eine Pro-
fessionalisierung betont die Handlungsqualitat, was der Heilpadagogik ermdglicht ihren
Praxisbezug als solide Grundlage weiter auszubauen und die Struktur ihrer Handlungspro-
bleme analytisch angehen zu kénnen, statt diese nur kritisch und deskriptiv zu beobachten.
Demnach kénnen Handlungsprobleme reflexiv analysiert und unter Riickgriff auf wissen-
schaftliche Erkenntnisse bearbeitet werden. Ungewissheiten und Unsicherheiten des Beru-
fes werden als der Handlungspraxis immanent verstanden und kénnen in eine professiona-
lisierte Praxis Uiberfiihrt werden Die, durch gesellschaftliche Umbriiche bedingten Verdnde-
rungen und die damit einhergehende standige Generierung von Krisen und Neuem, bergen
ebenfalls Verunsicherungen, die aber konstruktiv als Entwicklung in eine Zukunft verstan-

den werden kénnen, die zwischen Krisen, Routinen und Neuem changiert.

Es ist daher erforderlich, in den Prozess der Professionalisierung zu vertrauen und ihn als

weitere Chance der Selbstvergewisserung anzuerkennen.

Dabei wird die Pramisse der Wertorientierung die Strukturlogik der Heilpadagogik in ihrem
Professionalisierungsprozess weiter beeinflussen, um einen Orientierungsverlust vorzu-

beugen und zur Identitatsbildung beizutragen.

Insofern sollte die Heilpddagogik ihren begonnenen Weg der Professionalisierung mit neu-
en Impulsen, bewussten Einsichten in ihre Qualitdt und einer Orientierung an Werten weiter

fortsetzen in faktischem Unwissen, was sich zukiinftig daraus entwickeln wird.
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